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INTRODUCCIÓN. 
Una formación básica de personas adultas inédita 
 
 
Este documento es la revisión de un trabajo que editó en línea el Instituto de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Barcelona en el año 20081, en 
lengua catalana. Pareció oportuno que también pudieran tener acceso los 
lectores de lengua castellana. Eso exigía no sólo traducirlo, sino suprimir y 
revisar los aspectos más coyunturales del marco de referencia original, el de la 
formación básica de personas adultas de Cataluña, aunque esta focalidad 
inicial se pueda intuir a lo largo del trabajo. Es evidente que en el área de la 
lengua castellana las realidades son muy diferentes, la diversidad es la norma 
en cuanto a objetivos, programas, organización o vínculos comunitarios de la 
formación de personas adultas. Hemos decidido, no obstante, mantener el 
núcleo original del documento, revisado en profundidad, porque creemos que 
es válido incluso para un área lingüística tan extensa, y añadir dos anexos, 
asumiendo todos los riesgos de una generalización en pocas páginas. El 
primero propone una visión panorámica de la realidad de la educación y la 
formación básica de personas adultas latinoamericanas y el segundo relata en 
resumen los grandes rasgos de la situación en el Estado español. 
 
 
 
Génesis de este documento 
 
En todo proceso educativo estructurado hay tres factores que se interrelacionan de 
diversas maneras y con diferente peso específico según las coyunturas. El 
profesorado, la administración pública y las teorías que están influyendo en las 
estrategias educativas forman un triángulo de relaciones que se puede ver de forma 
distinta según los diferentes actores que lo observen. A menudo se ve desde una 
perspectiva según la cual la teoría debería orientar la normativa de la administración y 
la práctica del profesorado. 
 
 
 
           TEORÍA 
 
     ADMINISTRACIÓN    PROFESORADO 
 
 
 
 
Desde el ángulo del profesorado no es infrecuente ver el triángulo desde esta óptica, 
 
 
                                                 
1 Formariz, A. (coord.). La formació bàsica de persones adultes entre la percepció social i la imaginació 
creativa [en línea]. Barcelona: Universidad de Barcelona. 
<http://diposit.ub.edu/dspace/bitstream/2445/3761/1/educacio_adults.pdf> [2008]. 
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     ADMINISTRACIÓN      TEORÍA 
 
 
 
 
 
 PROFESORADO 
 
 
 
es decir, el profesorado se ve sometido constantemente al peso de la administración y, 
con menos intensidad, de unas teorías alejadas de los problemas de la práctica 
educativa. 
 
Como resultado, el triángulo de interrelaciones queda roto, y entra en un círculo 
vicioso de 
 
             ADMINISTRACIÓN 
 
TEORÍA    PROFESORADO 
 
 
 
reproches, a menudo encubiertos o poco formulados, en los que el profesorado ve la 
teoría alejada de su práctica cotidiana y la administración como un cúmulo de 
normativas que desconocen la realidad. La administración observa las teorías en una 
galaxia diferente de las necesidades reales y a buena parte del profesorado 
atendiendo, prioritariamente, a sus mejoras laborales. Finalmente, desde la teoría se 
mira a la administración inclinada hacia el normativismo, sin fundamentos científicos 
suficientes, y al profesorado sin aquellos conocimientos que harían que la práctica no 
se convirtiera en practicismo, más aún, al margen de cualquier avance teórico que 
podría modificar en positivo la calidad educativa, sólo preocupado por recetas 
didácticas milagrosas. No es infrecuente la ignorancia mutua de los actores. 
 
Somos conscientes de que estamos dibujando estereotipos, pero cualquier estereotipo 
acostumbra a ser una reducción mental de alguna situación real, generalizada de 
forma incorrecta y, a veces, de forma deshonesta. 
 
¿Por qué no se pueden reunir estas tres perspectivas —administración, profesorado 
de formación básica y docentes universitarios que han reflexionado sobre el tema de la 
educación y la formación de personas adultas— en un solo grupo de trabajo a fin de 
que se comuniquen y lleguen a esquemas de interpretación comunes? La respuesta a 
este interrogante ha sido este grupo de trabajo del Instituto de Ciencias de la 
Educación de la Universidad de Barcelona que, como cualquier grupo, ha tenido vida 
propia, se ha ido incrementando y reduciendo en función, especialmente, de las 
coyunturas concretas de la formación básica de personas adultas. 
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La inevitable aclaración terminológica: sobre el discurso y la práctica 
 
Todos los conceptos son entendidos por los sujetos según connotaciones diferentes 
que están relacionadas con el conocimiento que tienen, con las emociones que les 
despiertan y con la historia personal y la relación de cada uno con el concepto vivido. 
No podía ser de otra manera en la educación y la formación de personas adultas y con 
la educación y formación básica de personas adultas. 
 
Sin embargo, además, la formación de personas adultas, la formación permanente y a 
lo largo de la vida son conceptos que se utilizan a menudo en las declaraciones de 
principios, se plantean como herramientas culturales necesarias para mejorar 
aspectos tan diversos como la productividad, la ocupación, el civismo, la participación 
electoral o la cohesión social, entre otros. Forman parte de la oratoria política, 
administrativa o educativa, normalmente con pocas repercusiones prácticas. No hace 
muchos años que la OCDE se hacía eco de esta tendencia a la retórica poco operativa 
con el sugerente título Más allá de la retórica: políticas y prácticas de la educación de 
adultos.2 
 
Todos estos conceptos citados son conceptos homónimos y polisémicos, que se 
utilizan con contenidos tan diversos que nos obligan a expresar explícitamente el 
significado con que se utilizarán en cualquier documento. 
 
Hablaremos de formación o educación de personas adultas cuando se trate de 
cualquier proceso educativo en que el sujeto sea una persona adulta. En este sentido 
es formación de personas adultas la formación ocupacional o la formación en la 
empresa, la formación cultural en un territorio, la formación en las organizaciones 
adultas o la formación básica si el receptor/participante es una persona adulta. 
 
La formación y la educación básica de personas adultas nos remite al conjunto de 
conocimientos, actitudes y hábitos que hacen posible la vida en sociedad y que 
posibilitan que el sujeto (cualquier sujeto adulto) pueda tener una presencia activa en 
el entorno. Se refiere a la transmisión interactiva de las competencias básicas y 
genéricas que permiten que todas las personas adultas sepan adaptarse a las ofertas 
laborales y actúen en su vida familiar o social con conocimiento de causa. Visto así, el 
sujeto de esta formación, potencialmente, es toda la población adulta, sujeto de 
derechos y deberes que debe conocer para poder ejercerlos; miembro de una 
sociedad a la que debe poder conformar según sus necesidades y expectativas, en un 
diálogo constante con los otros ciudadanos y ciudadanas, que tienen otras 
necesidades y expectativas; en relación activa también con las instituciones 
representativas. 
 
Nos referimos siempre a procesos educativos/formativos básicos que tienen una 
intencionalidad, unos objetivos concretos, unos ritmos establecidos, unos espacios 
determinados y unos programas definidos. No nos referiremos, pues, con el término de 
formación básica, a aquellos aprendizajes que nos acompañan de forma incidental a lo 
largo de la vida, que se adquieren en el mismo transcurso de las diferentes actividades 
y que la terminología pedagógica califica de educación informal. 
 
La formación básica —o de base— es un instrumento necesario, es el inicio, la base y 
el fundamento que hace posible y acompaña todas las demás formaciones de 
                                                 
2 OCDE (2003). Más allá de la retórica: políticas y prácticas de la educación de adultos. Madrid: MEC. 
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personas adultas. Nos referimos especialmente a la comprensión lectora, la expresión 
escrita, el cálculo numérico básico, los fundamentos culturales de la sociedad, el 
desarrollo académico y extraacadémico de los procesos cognitivos y los hábitos de 
convivencia y participación. No hay duda de que en esta sociedad, sin una formación 
básica suficiente, la formación laboral, la formación cultural o la formación para la 
participación se complican y dificultan. Por esta razón, las políticas educativas 
sensibles a las demandas y necesidades que comporta el mundo actual y a las 
ventajas de la excelencia cultural para todo el mundo, deberían invertir en la formación 
básica de las personas adultas sin la tacañería que acostumbran a mostrar los 
presupuestos correspondientes. Deberían fomentar y priorizar programas de formación 
laboral, cultural o de participación ciudadana, dirigidos a los sectores con menos 
formación básica, en los que estos ámbitos se difuminaran, si fuera necesario, en una 
formación integradora o en red. 
 
Los motivos por los que la separación entre las diferentes formaciones es difusa son 
diversos: hay formaciones en competencias básicas que tienen un objetivo laboral, 
formaciones laborales que tienen contenidos básicos, formaciones culturales que 
despiertan la necesidad de la formación básica, etc. Si los aprendizajes respectivos no 
se convierten en compartimentos estancos y no se enfrentan institucionalmente por 
absurdos intrusismos profesionales o deliberada ignorancia mutua, todas las 
formaciones se refuerzan y permiten trasvases de los participantes de unas a otras. 
 
 
Los públicos de la formación/educación básica 
 
1. En la sociedad actual, los conceptos básicos que se adquieren en la infancia 
y en la adolescencia habrá que completarlos, modificarlos o sustituirlos en el 
transcurso de la vida. Por lo tanto, incluso una buena formación de base inicial, por 
más completa que sea, por más que haya superado los primeros niveles del sistema 
educativo o haya obtenido titulaciones universitarias, habrá que actualizarla 
posteriormente de forma constante; bien en procesos de aprendizaje informal (a través 
de amistades que nos ayudan y nos enseñan, practicando personalmente el ensayo -
error, a través de las TIC, etc.), bien en aprendizajes programados. Por su carácter de 
conocimientos básicos, las instituciones públicas deberían poner al servicio de todos 
los ciudadanos (potencialmente más de las tres cuartas partes de la población) la 
posibilidad de avanzar en estos conocimientos y competencias de forma gratuita. 
 
2. No es necesario recordar que, al menos en el sistema educativo español y 
en muchos otros espacios educativos, año tras año, una tercera parte de los que 
acaban la secundaria obligatoria no han conseguido los objetivos señalados por el 
sistema. Constituyen una suma aritmética permanente y continua. Sus necesidades de 
formación básica, sus dificultades en el uso de las herramientas lectoescritoras y 
alfanuméricas básicas y la falta del título elemental del sistema educativo les supondrá 
un hándicap durante toda su vida en el contexto de la sociedad del conocimiento, si no 
le ponen remedio. Los aprendizajes programados que den respuesta a sus 
necesidades también forman parte de la formación básica de que habla este 
documento. Representan, pues, un tercio de la población adulta. 
 
3. La población inmigrada y extranjera que desconoce las lenguas del país de 
destino forma un tercer segmento de grupos diana de la formación básica. Huelga 
decir que el dominio funcional de las lenguas de cualquier país es básico para las 
interrelaciones sociales. 
 
4. Finalmente, no son pocas las personas que acabaron la educación 
secundaria y no continuaron estudiando que deciden más adelante acceder a la 
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formación profesional o desean poder entrar en la universidad. Facilitar la preparación 
de las pruebas para ciclos formativos de formación profesional o para el acceso a la 
universidad se ha considerado tradicionalmente como algo que forma parte de la 
formación básica de personas adultas. 
 
En el esquema siguiente se representan los públicos destinatarios de la 
formación básica de personas adultas: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Los motivos por los que las personas adultas deciden iniciar un proceso de formación 
son muy variados: necesidades laborales o económicas, intereses personales o 
culturales, presiones sociales manifiestas o inducidas, posturas familiares que animan 
a tomar la decisión o, simplemente, el deseo de saber. Una cosa parece clara: la 
motivación para el aprendizaje está, en principio, asegurada. Desde el punto de vista 
social o psicológico, las personas adultas tienen, además de la motivación, unas 
características propias que las diferencian de los niños o adolescentes en el proceso 
de aprendizaje. La voluntariedad de los aprendizajes adultos en relación con las 
expectativas, el cúmulo de experiencias acumuladas, la disponibilidad horaria en 
función de las responsabilidades laborales y familiares, los estilos cognitivos que las 
diversas inteligencias de cada persona han puesto en práctica o han inhibido a lo largo 
de su vida, los intentos de superación logrados o fracasados, los tópicos sociales 
sobre la capacidad de aprendizaje de las personas adultas que han sido asumidos o 
conscientemente matizados, etc. Lógicamente, todo ello debe tener una traducción en 
la metodología, las didácticas y la organización del aprendizaje adulto si se quiere que 
tenga éxito. La organización escolar y los aprendizajes bancarios, que diría Freire, 
llevarán a un nuevo fracaso en las expectativas de aprendizaje de muchas personas 
adultas, especialmente de las más sensibles a los tópicos sobre las dificultades del 
aprendizaje adulto. 
 
 
La percepción social en la formación/educación de personas adultas: la diglosia 
poética 
 
Danilo Martuccelli aplica en sentido amplio el concepto de poética aristotélica a otros 
valores y realidades sociales3 además de las estrictamente literarias. Por poética, 
afirma, se entiende de forma habitual el estudio de la relación entre un texto, discurso 
o representación y sus efectos sobre un público y, también, su impacto comprensivo 
con consecuencias políticas potenciales. En el caso de la formación básica de 
                                                 
3 Martuccelli, D. (2006). Lo intercultural en acción, identidades y emancipaciones. Interculturalidad y 
globalización: el desafío de una poética de la solidaridad. Revista CIDOB d’afers internacionals, 73-74, 
269-299. 
1. Potencialmente toda la población adulta, que a lo largo de su 
vida debe completar y poner al día sus competencias generales 
y básicas. 
2. La población adulta con dificultades alfanuméricas o que no ha 
obtenido el título básico del sistema educativo. 
3. Las personas extranjeras que no conocen o no dominan las 
lenguas del país de destino. 
Los públicos 
de la 
formación 
básica de 
personas 
adultas 
4. Las personas que quieren prepararse para acceder a la 
formación profesional o a la universidad. 
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personas adultas estaríamos ante un problema de diglosia poética: por una parte, se 
expresa el lenguaje teórico/experto y, por otra, caminan la percepción social y las 
repercusiones políticas. 
 
Entendemos por discurso técnico o experto el que se elabora desde la teoría y la 
investigación, desde la práctica docente o desde la construcción normativa, con la 
condición de que haya habido una reflexión contrastada sobre el sujeto (adulto en 
nuestro caso), los aprendizajes básicos, la metodología y didáctica, y la organización 
adecuada. La reflexión teórica y práctica sobre la formación básica en edad adulta no 
se puede dar nunca por acabada. Siempre es un proceso en revisión que progresa 
con lentitud. 
 
De momento, el discurso científico (docente, administrativo o teórico) ha tenido poca 
repercusión en la normativa, algo en la práctica docente y ha sido mínima en la 
percepción social de la formación básica. En consecuencia, se han creado dos 
lenguajes sobre este campo educativo: el experto, con poca repercusión en la práctica, 
y la percepción social que es la que ha informado las políticas y, a través de éstas, las 
normativas. 
 
Si la percepción social, el imaginario social sobre la formación básica es lo que está 
conformando las políticas y las normativas, habrá que reflexionar sobre su contenido y 
contrastarlo con el conocimiento especializado. También será necesaria esta reflexión 
porque cualquier esfuerzo de difusión del concepto y las prácticas de formación básica 
deberá partir de la percepción social que tiene la gente. Sobreentendiendo que «la 
gente» somos todos. En cualquier tema concreto encontramos a un sector reducido de 
la población que se ha especializado, ha verificado sus opiniones con las teorías y la 
práctica, y la mayoría no lo han hecho. Sobre la escuela o sobre las células madre, por 
ejemplo, todos tenemos nuestra propia percepción que, en sus puntos de confluencia, 
configura la percepción social. Huelga decir que la percepción social difiere de la que 
tienen los profesionales reflexivos o los expertos en la materia. 
 
Sobre educación y formación básica de personas adultas también hay una percepción 
social y un conocimiento especializado. La percepción social es la que corresponde a 
la mayoría de la población, sean personas académicamente muy cualificadas o 
iletradas, ciudadanos y ciudadanas o responsables de las administraciones, con el 
denominador común de que lo han aceptado sin una discusión teórica y práctica 
suficiente. Pueden ser muy próximos al objeto de estudio y desconocerlo en 
profundidad. Pero si conforman las políticas, las normativas o la docencia del sector, 
es fundamental describir esta percepción y contrastarla con el conocimiento experto. 
 
Por esta razón encabezaremos cada uno de los conceptos que hemos trabajado con 
lo que consideramos que es la percepción social, para continuar con las apreciaciones 
más razonadas y sus conclusiones prácticas, que pueden contradecir los marcos 
creados por la percepción social convertida en normativa. Por las características de 
este documento, una aproximación al tema, no presentaremos los conocimientos 
especializados con todo el aparato científico que les da consistencia, sino que 
resumiremos las reflexiones desde una óptica operativa. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Percepción social de la mayoría Poso de las percepciones históricas 
 
Conocimiento especializado Poso de las reflexiones científicas, contrastadas 
          con las prácticas educativas y la percepción social 
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Historia y anacronismo en la percepción social de la educación de personas 
adultas. Aproximación alternativa desde una imaginación creativa 
 
La percepción social de la formación básica de personas adultas se construye a través 
de tres premisas y un corolario: 1) es una segunda oportunidad para aquellas 
personas que no obtuvieron en su momento la formación básica del sistema educativo; 
2) por lo tanto, los contenidos de la formación básica en la edad adulta deben ser los 
mismos que los del sistema educativo, aunque adaptados, y 3) en consecuencia, el 
marco y el espacio deben ser escolares (profesorado, organización, ritmos lectivos, 
etc.), con las mínimas modificaciones que el sujeto adulto requiera. Estos tres 
elementos desembocan en un corolario lógico: 4) el profesorado de la formación 
básica de personas adultas no requiere formación universitaria inicial específica. Es 
suficiente la formación universitaria para impartir primaria o secundaria. 
 
Hay dos elementos más que acostumbran a acompañar el discurso: 5) el primero de 
contenido psicopedagógico: este sujeto tiene dificultades de aprendizaje debido a su 
edad adulta y 6) con un ingrediente neoliberal: la formación básica debe financiarse 
con dinero público sólo para aquellas personas adultas en edad laboral, ya que tiene 
sentido exclusivamente en relación a la mejora de las cualificaciones profesionales y la 
productividad económica. 
 
1. Es una segunda oportunidad. Esta percepción es propia de una sociedad 
preindustrial en la que el aforismo popular afirmaba que «Hay un tiempo para estudiar 
y un tiempo para trabajar». El tiempo para estudiar llegaba hasta la adolescencia o la 
primera juventud. Una sociedad estática, con pocos cambios, aportaba en la infancia 
los conocimientos básicos necesarios que después se iban especializando en el 
trabajo cotidiano en la fábrica, en el campo o en la profesión escogida, sin variar los 
conocimientos fundamentales. Pocas profesiones liberales escapaban a esta regla. 
Cuando el término educación, aún hoy, queda restringido prácticamente a la 
educación escolar, refleja las reminiscencias de aquella época pasada. 
 
En la sociedad actual, la participación en formaciones en la edad adulta se ha 
incrementado, aunque aún está muy lejos de los estándares europeos. Pero al mismo 
tiempo se ha creado una fractura entre la percepción social de la necesaria 
actualización de la formación para el mundo laboral o para estar al día culturalmente, y 
una formación básica anclada en el sistema escolar. Sin embargo, el concepto de 
formación básica también es dinámico, como hemos dicho, cambia con el tiempo y es 
más exigente en los contenidos, no sólo en los conocimientos y las técnicas nuevas, 
sino también en las actitudes ante situaciones inesperadas, como la globalización, la 
complejidad social o la convivencia multicultural. Nadie puede garantizar qué saberes 
del sistema escolar serán válidos de aquí a veinte o treinta años, excepto los 
instrumentales, o quizás ni éstos en su formato actual. Por lo tanto, el futuro 
participante de la formación básica de personas adultas, como los actuales, podrán ser 
personas con una escolaridad exitosa, pero que se tendrán que poner al día. 
Posiblemente nuestra resistencia psicológica al cambio nos hace pensar que el mundo 
actual es el único posible, pero un vistazo a la historia reciente nos demuestra lo 
contrario. 
 
2. Los contenidos de la formación básica en la edad adulta deben ser los 
mismos que los del sistema educativo. Al margen de la discusión sobre la validez 
de los contenidos que se imparten en la escuela, las características psicológicas 
propias de las personas adultas, sus responsabilidades sociales y en la sociedad, 
parecen exigir un replanteamiento de sus enseñanzas. Pondremos dos ejemplos. Para 
el colectivo de padres jóvenes la aproximación a la psicología evolutiva de la infancia 
parece básica. También parece básica para toda la ciudadanía la normativa sobre sus 
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obligaciones impositivas o la postura razonada ante las contiendas electorales. Éstos 
son temas que lógicamente no se trabajan en el sistema escolar. Con todo, no 
estamos afirmando que los conocimientos básicos de la infancia y los de la edad 
adulta se opongan en su totalidad. Coinciden en parte y en parte son diferentes. 
Coincidencia y divergencia que es necesario investigar y plantear en la normativa. 
Incluimos en este planteamiento el hecho que una de las enseñanzas de la formación 
básica de personas adultas reciba una titulación del sistema educativo, el Graduado 
en Educación Secundaria. Las leyes del sistema educativo acostumbran a tener 
márgenes de flexibilidad amplios, pero para aplicarlos se requieren culturas de 
maleabilidad educativa en función del sujeto, que acostumbran a enfrentarse a las 
rutinas establecidas. 
 
Rastreando el origen de esta percepción social que hace coincidir los contenidos 
básicos de la educación infantil/obligatoria con los de la formación básica en la edad 
adulta se encuentra el hecho de ver al adulto como a un niño mayor, con un aire de 
menosprecio o de persona limitada. Esta percepción desdeñosa, sin embargo, se 
acostumbra a aplicar a las personas sin titulaciones académicas, difícilmente se 
piensa y se aplica a personas tituladas. 
 
3. El marco y el espacio son escolares. Profesorado, calendario, inspección, 
órganos directivos, cultura organizativa. Si la persona adulta es considerada un niño 
mayor y la formación que debe recibir como segunda oportunidad es la misma que 
reciben los niños en la escuela, el marco, los profesionales y la organización deben 
ser, en buena lógica, escolares. Esta convicción práctica tiene raíces históricas. José 
María Hernández Díaz, siguiendo a Guereña, describe la alfabetización de personas 
adultas en la España del siglo XIX: 
 
«Se trata de una red paralela de escuelas para adultos y otras para adultas, extendida 
al final del siglo por todo el territorio, que tiene como objetivo mitigar el analfabetismo 
entre la población adulta que nunca asistió a la escuela primaria, que participó poco en 
ella o estuvo mal escolarizada, que olvidó por falta de práctica unos recursos culturales 
mediocremente aprendidos. En la práctica no son instituciones específicas, sino clases 
nocturnas que se desarrollan durante las noches de los meses de invierno, en los 
mismos locales que durante el día acogen a los niños de la escuela primaria, asistidas 
por los mismos maestros que han dedicado su jornada a la población infantil y que 
carecen de formación específica para la educación de adultos. Además, la metodología 
utilizada, los materiales y los libros de apoyo, no son diferentes.» (pág. 80)4 
 
La percepción social descrita en el siglo XIX ha atravesado el siglo XX con monarquías, 
dictaduras y democracia y, excepto en el breve paréntesis de la Segunda República en 
España, conforma la organización actual con pocas variantes. En la España de hoy, 
un maestro de primaria puede hacer una sustitución en primero de primaria, a 
continuación enseñar español a personas adultas inmigradas, más adelante volver a 
una clase con niños y niñas de 8 años, y acabar el curso haciendo algunos temas de 
preparación para el ingreso en la universidad para mayores de 25 años. Su bagaje 
formativo inicial es el de maestro de primaria. 
 
En esta continuidad histórica, el referente más próximo de la organización de la 
formación básica actual en España hay que buscarlo en las campañas de 
alfabetización de la dictadura en el año 1963, cuando, siguiendo la tradición reseñada, 
se estructuran las enseñanzas adultas en el marco escolar. Las leyes educativas 
posteriores, desde la Ley general de educación de los setenta hasta la LOE del 2006, 
cuando tratan el tema de la educación o enseñanzas de personas adultas, afirman un 
                                                 
4 Hernández Díaz, J. M. (1992). Alfabetización y sociedad en la revolución liberal española. En A. 
Escolano, Leer y escribir en España. Doscientos años de alfabetización. Madrid: Pirámide. 
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discurso poético con pocas repercusiones prácticas que sean coherentes con el 
discurso anterior. 
 
En el imaginario social sobre la formación básica en edad adulta, cabe señalar 
también el peso o la importancia que se da a las enseñanzas propias del sistema y el 
tiempo escolar, aunque hoy no tengan el mismo alcance numérico. La alfabetización 
de personas adultas, muy numerosa en otras épocas, o la obtención del título 
elemental del sistema educativo no son determinantes cuantitativamente en la 
formación básica actual. Pero continúan siendo la referencia en la organización. 
 
Para concluir este apartado hay que referirse a la focalización de la pedagogía —y, si 
se quiere, del mismo concepto de educación— hacia la infancia y la adolescencia casi 
exclusivamente. En las enseñanzas de personas adultas no existe o existe en menor 
medida un reconocimiento del valor de la pedagogía. Para hacer un curso de 
contabilidad exterior, de tratamiento de residuos o de recursos humanos en la 
empresa, para enseñar astrología, la Segunda Guerra Mundial o producción de vídeo, 
para hacer docencia en la universidad o en un programa de informática hay que 
dominar la materia, que se impartirá a menudo en el más puro estilo magistrocéntrico 
antiguo y clásico al mismo tiempo. Y punto. La necesaria e imprescindible 
psicopedagogía adulta no se tiene en cuenta. Concuerda esta situación con el punto 
siguiente referido a la formación básica. 
 
4. Sin formación universitaria inicial. Al profesorado de formación básica de 
personas adultas no le hace falta una formación universitaria inicial específica. Es una 
consecuencia lógica de la percepción social descrita: deben ser maestros de primaria 
o profesores de secundaria. Tan sólo hace poco más de una década que en la 
Diplomatura de Educación Social hay alguna asignatura relacionada con la formación 
permanente y, en algunas facultades de Pedagogía, alguna optativa de formación de 
personas adultas. 
 
Afirmar las características propias diferenciadas de la formación de personas adultas 
no significa aislarse del tronco común de la educación. Al contrario. Podemos 
imaginarnos fácilmente una organización de los estudios universitarios de pedagogía 
con unos fundamentos educativos comunes —teoría, sociología, economía, historia... 
de la educación—, válidos para todas las salidas profesionales, y unas ramas 
específicas en función de la edad: infantil, preadolescente, adolescente y personas 
adultas. Con masteres de investigación educativa, dirección de centros, etc. De todas 
estas ramas profesionales, la única que no tiene una formación universitaria específica 
en España es la formación de personas adultas. Por eso, los nuevos masteres sobre 
esta materia podrían significar un toque de atención y el inicio de un replanteamiento 
de esta situación deficitaria. 
 
5. Las dificultades de aprendizaje en la edad adulta forman parte de la 
percepción social. No hay duda que los cambios fisiológicos repercuten en los 
procesos cognitivos. Con todo, las personas no somos sólo fisiología, somos también 
cultura, cultura en un sentido amplio que no queda restringido a los conocimientos 
académicos. La combinación de los dos polos, fisiología y cultura acumulada, más la 
motivación y la necesidad a menudo del aprendizaje hacen que el sujeto adulto 
desarrolle sus capacidades cognitivas articulando nuevos dinamismos de aprendizaje. 
Volvemos a ser conscientes de que estas afirmaciones son obviedades que nadie 
pone en duda por poca formación psicopedagógica que tenga. Sin embargo, a 
menudo la percepción común se impone, traiciona y desemboca en afirmaciones sin 
base científica, especialmente referidas a las personas con menos formación 
académica. 
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6. La formación básica sólo debe financiarse con dinero público para aquellas 
personas adultas en edad laboral. Representa la vertiente neoliberal aplicada a la 
formación adulta que relaciona unívocamente educación y empresa, educación y 
productividad, educación y trabajo, con su contrario: si se está fuera de la edad laboral 
(mayores de 65 años) no hay que financiar públicamente la actualización de la 
formación básica. El documento de “Bases para la Ley de educación permanente de 
Cataluña”,5 es un buen ejemplo de la percepción social tradicional que hemos ido 
comentando. Afirma que el objetivo de las escuelas de adultos «debe ser la formación 
básica de la parte de la población activa [cursiva nuestra] adulta que, por razones 
diversas, no ha podido acceder a ésta con aprovechamiento en las etapas educativas 
correspondientes» (pág. 7). [...] «En previsión del desarrollo de la Ley orgánica de 
educación, los destinatarios de la educación permanente deberían ser las personas 
entre 18 y 64 años con necesidades de formación básica.» (pág. 30) 
 
Como se indicaba en un esquema anterior, la formación básica actualizada de la 
población adulta es importante para obtener o mejorar las cualificaciones laborales, 
pero también para favorecer una ciudadanía activa, practicar la convivencia y la 
participación, tener herramientas para poder escoger los bienes culturales y desarrollar 
un ocio creativo. La participación activa en la sociedad y la creación cultural no se 
acaban con la edad laboral. 
 
Esquemáticamente, los seis aspectos que conforman la percepción social de la 
formación básica de las personas adultas y la alternativa que aporta imaginación y 
pretende romper el anacronismo son los siguientes: 
                                                 
5 Generalitat de Cataluña. Departamento de Educación. Document de bases per a la Llei d’Educació 
Permanent de Catalunya. (2005) [Documento fotocopiado, actualmente descartado de la web. Se puede 
encontrar un resumen de noviembre de 2005 en la web del Departamento de Educación: 
<http://www10.gencat.net/pls/ense_noti/p03.cos_text?v_codi=4117&v_deleg=01&var_lit1=Comunicats> 
Documentación anexa <http://www.aspepc.es/docs/arxius06/resumlleiadults.pdf> [Consulta: enero 2009]. 
[Las páginas citadas corresponden al Documento fotocopiado]. 
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FORMACIÓN BÁSICA DE PERSONAS ADULTAS 
 
 PERCEPCIÓN SOCIAL 
TRADICIONAL 
ALTERNATIVA TEÓRICO-PRÀCTICA 
EN LA SOCIEDAD ACTUAL 
 
1. Segunda oportunidad para los que 
han tenido dificultades en la etapa 
escolar. 
Oportunidad de actualizar la formación de 
base a lo largo de la vida para todo el 
mundo que lo requiera. 
2. Contenidos del sistema escolar 
adaptados. 
Competencias básicas clave para vivir en 
sociedad. 
3. Organización escolar de los 
aprendizajes. 
Organización de los aprendizajes, en 
función de los roles sociales de las 
personas adultas. 
4. Profesorado de primaria y 
secundaria sin formación específica. 
Profesorado con formación universitaria 
específica previa. 
5. El sujeto adulto tiene dificultades de 
aprendizaje, teniendo en cuenta la 
base biológica que sustenta el 
aprendizaje. 
El sujeto adulto aprende a través de 
procesos cognitivos culturalmente 
determinados, que se retroalimentan y 
permiten continuar aprendiendo a lo largo 
de toda la vida. 
6. El objetivo de la formación básica es 
la mejora de las cualificaciones 
laborales y el aumento de la 
productividad. 
El objetivo de la formación básica es la 
mejora de las competencias individuales 
en el marco de la sociedad. 
 
 
 
El miedo al cambio, el miedo al futuro y los cascos del caballo de Bismarck 
 
¡Qué peso tiene la tradición para que se dé por válida, a pesar de no responder a las 
exigencias de la sociedad actual! ¿Qué resistencias se oponen a buscar alternativas? 
El canadiense Michael Ignatieff afirmaba que la experiencia6 puede hacer que quien 
toma decisiones se aferre a soluciones pasadas que le impidan ver una alternativa no 
probada capaz de resolver la situación. 
 
«El sentido de la realidad no es sólo un sentido del mundo tal como es, sino como 
podría ser. Los grandes políticos, como los grandes artistas, ven posibilidades que 
otros no ven, y tratan de convertirlas en realidades. [...] En una frase famosa, Bismarck 
definió el juicio en política como la capacidad de oír, antes que nadie, el distante ruido 
de los cascos del caballo de la historia.»7. 
 
Se trata de un cambio de mentalidad y, en consecuencia, de un cambio en la 
organización de la formación básica de personas adultas de acuerdo con la sociedad 
actual. Un cambio necesario de la cultura organizacional. Haciendo un paralelismo con 
el cambio de cultura empresarial que muchos expertos piden, Álvarez de Mon, 
profesor de comportamiento organizacional del Instituto de Empresa, afirmaba que el 
cambio organizacional es un concepto que acostumbra a dar miedo a la gran mayoría 
de directivos, en los que recae la responsabilidad de llevarlo a cabo. Muchos prefieren 
una situación conocida y que por lo tanto es cómoda, antes que aventurarse a aquello 
que es desconocido —el «más vale malo conocido que bueno por conocer»—, por 
mucho que la situación actual no esté dando los resultados esperados. Si la necesidad 
                                                 
6 La experiencia de quien no tiene experiencia previa sobre un tema se confunde con la percepción social.  
7 EL PAÍS, 6 agosto 2007. 
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de cambio es real, lo más inteligente es empezar a gestionarlo lo antes posible, afirma. 
Añade que el miedo, el orgullo y la desconfianza son las barreras mentales que 
impiden a los dirigentes definir nuevos objetivos e introducir la flexibilidad necesaria. 
 
 
La poética de la desigualdad cultural adulta 
 
Con desigualdad cultural nos referimos a la desigualdad en la cultura académica 
reflejada en las titulaciones. Es otra vez un lugar común y una obviedad que las 
titulaciones abren o ayudan a abrir puertas, incluso las más insospechadas. No 
tenerlas a menudo las cierra. Si bien es cierto que no hay una relación causa-efecto 
estricta entre el nivel de instrucción y los diversos indicadores sociales de bienestar o 
riesgo de exclusión, si bien hay que considerarla una causa compartida, 
estadísticamente está presente y es real. Otros trabajos8 han planteado la relación 
inversa o directa entre: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Las tres primeras flechas corresponden a relaciones inversas y el resto a relaciones 
directas. Los dos trabajos reseñados acaban con una conclusión importante: el 
“fracaso escolar” en algunos alumnos (una tercera parte del alumnado en el Estado 
español) también tiene relación con el nivel de instrucción de sus padres. O, dicho de 
otro modo, todos los esfuerzos por mejorar las condiciones escolares y evitar las 
desigualdades de salida en la educación obligatoria, si no actúan simultáneamente con 
las personas adultas, sus familias, su entorno adulto, serán en gran parte inútiles: 
mantendrán las desigualdades de entrada y, también, cuando finalicen el ciclo 
educativo obligatorio. 
 
En esta poética de la desigualdad, el último informe de la OCDE, Education at a 
glance 2007, sobre el panorama de la educación, insiste en esta situación desigual en 
los mismos términos que hemos esquematizado. Añade la relación entre salarios y 
nivel de estudios, haciendo referencia también a la desigualdad salarial de género.9 
Dice así: 
«La tasa de desempleo disminuye en España, en la OCDE y en la UE según aumenta 
el nivel educativo y lo hace con mayor intensidad en el caso de las mujeres: 14% en 
mujeres con estudios de primaria o inferiores y 7% en el caso de mujeres con estudios 
superiores.» (pág. 23) 
 
                                                 
8 Casamitjana, M. et al. (2005). La formació de persones adultes a Catalunya: propostes per afavorir la 
participació i evitar la desigualtat. Barcelona: Fundación Jaume Bofill. Formariz, A. (2007). La formació al 
llarg de la vida. Observatori de polítiques educatives locals. Diputación de Barcelona. 
9 Ministerio de Educación y Ciencia (2007). Panorama de la Educación. Indicadores de la OCDE 2007. 
Informe Español. Secretaría General de Educación. Instituto de Evaluación. 
    desempleo 
      pobreza 
      fractura digital 
      número de libros en el hogar 
Nivel de Instrucción   frecuencia lectura diarios/libros 
      ocio culturalmente valorado 
      amplitud de léxico 
      categoría socioeconómica 
participación electoral 
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«En todos los países de la OCDE los mayores niveles de formación se ven 
remunerados con mayores sueldos. España es uno de los países en que las 
diferencias en el sueldo entre los niveles de formación más altos y los más bajos son 
menos acusados, salvo en el caso de las mujeres. En España, un graduado 
universitario cobra un 41% más de media que un graduado que ha alcanzado hasta la 
secundaria superior. Por su parte, los graduados en enseñanzas inferiores a la 
secundaria post-obligatoria cobran de media un 16% menos que quienes han 
continuado estudios posteriores a la secundaria obligatoria.» (pág. 25) 
 
Si se suman, hay un 57% de diferencia entre el salario medio de los titulados 
superiores y los que no tienen estudios de secundaria postobligatoria. 
 
«La media del sueldo de las mujeres es inferior a la de los hombres para todos los 
niveles educativos. Sin embargo, a medida que aumenta el nivel de instrucción, se 
reducen las diferencias en los sueldos recibidos por hombres y mujeres. El sueldo de 
las mujeres españolas entre 30 y 44 años con estudios obligatorios es un 65% del de 
los hombres en su misma situación formativa. Esta diferencia se reduce cuando se 
trata de la educación universitaria, donde el sueldo de las españolas es el 76% del de 
los hombres, la cifra más elevada en todos los países considerados.» (pág. 27) 
 
Si nos referimos a las posibilidades de éxito en la educación superior, el peso de la 
categoría socioeconómica sigue siendo importante, a pesar de los avances 
conseguidos. En su resumen en español el informe10 afirma lo siguiente: 
 
«Independientemente de sus aptitudes académicas relativas, los jóvenes de 15 años 
de origen socioeconómico más bajo tienen menos probabilidades de concluir la 
educación terciaria que los de orígenes socioeconómicos más altos.» 
 
Ya se ha visto la relación directa entre nivel socioeconómico y nivel de instrucción. Y 
continúa: 
«Los países difieren mucho en qué medida logran capacitar a los estudiantes de las 
familias de obreros para que participen en la educación superior. La disminución de 
trabajos no cualificados en los países desarrollados indica que los trabajadores poco 
cualificados corren el riesgo de convertirse en una creciente carga social y que podrían 
enfrentarse a desigualdades cada vez mayores.» 
 
Finalmente, en el resumen del Informe para España, la OCDE se refiere a las 
inquietantes estadísticas sobre el nivel de participación en formación de la población 
adulta española, desde el punto de vista laboral. Confirma una vez más el aforismo 
que explica el mecanismo reproductor de desigualdades educativas de personas 
adultas y niños, tanto individualmente como en las relaciones comparativas con otros 
países europeos: «quien tiene más formación se sigue formando y quien tiene menos 
formación no se forma o se acerca menos a los procesos formativos adultos.»11 Dice 
así: 
 
«En España las horas de formación laboral no formal son sustancialmente inferiores a 
las de la mayoría de los países de la OCDE.» 
 
«En España el total de número de horas de formación laboral no formal por trabajador 
entre los 25 y los 64 años es de 237, considerablemente por debajo de las 389 horas 
de media en la OCDE. Este bajo nivel de aprendizaje existe tanto para hombres como 
para mujeres trabajadoras.» 
 
                                                 
10 Panorama de la educación 2007: Indicadores de la OCDE [en línea]. <http://www.conc.es>. [Resumen 
en castellano].  
11Education at a Glance 2007. OECD Briefing Note for Spain [en línea]. <http://www.oecd.org>.  
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«Hay diferencias sustanciales en las previsiones de formación para los trabajadores 
con diferente nivel de educación. Para los trabajadores de España con educación 
superior, el total promedio de número de horas en formación laboral no formal es de 
503 horas por trabajador. A la vez que es inferior a las 669 de promedio de la OCDE, 
es aproximadamente cinco veces más que el promedio de las horas de los trabajadores 
que no han alcanzado la educación secundaria. Para estos trabajadores, el total de 
número de horas de formación laboral no formal previsto es solamente de 102 horas, 
que es menos de la mitad de las 210 horas de promedio de la OCDE. La diferencia en 
el aprendizaje recibido por los trabajadores con diferente nivel educativo actuaría como 
refuerzo de las desigualdades iniciales obtenidas en la educación.» 
 
En esquema: 
Horas/año de formación laboral no formal 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hay que añadir a esta diagnosis el grado de abandono de los aprendizajes generales 
por parte de la población adulta, que es un lugar común entre el profesorado de 
formación básica y otras formaciones adultas iniciales (aprendizaje del catalán, del 
inglés básico o del castellano para personas inmigradas, con diferentes explicaciones). 
Extrañamente, no hay muchos estudios sobre su cuantía. Marc Genestar siguió 
durante cinco años a las personas que se matricularon en graduado escolar en la 
escuela de adultos de Mahón y registró un grado de abandonos del 60%.12 
 
 
Estructura del documento y guía de lectura 
 
El grupo de trabajo ha desarrollado once conceptos o temas con la triple perspectiva 
ya pronunciada para cada uno: percepción social, reflexión informada y repercusiones 
prácticas. Interesaba, pues, que cualquiera de los conceptos tuviera estas tres 
vertientes. Hemos creído que los más representativos y operativos son los siguientes: 
 
1. Persona o edad adulta 
 
2. Educación de personas adultas / formación de personas adultas - educación 
permanente / formación permanente 
 
3. Formación básica en edad adulta 
 
4. Competencias básicas, competencias clave, transversales o 
transprofesionales 
 
5. Formal / no formal - reglado / no reglado 
 
6. Los públicos destinatarios 
                                                 
12 Genestar, M. (2005). Escoles de persones adultes, una bona inversió? Consejo Insular de 
Menorca/Consejo Escolar de Menorca. 
 
 Población de 25 a 
64 años 
Con estudios 
superiores 
Sin educación 
secundaria 
España 237 503 102 
OCDE 389 669 210 
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7. Los centros y aulas de formación de personas adultas como instituciones 
públicas y democráticas 
 
8. Participación y organización de los aprendizajes 
 
9. Currículo de la formación básica 
 
10. Formación inicial y perfiles de los profesionales 
 
11. Modelos de formación de personas adultas 
 
 
Todos los conceptos se interrelacionan en una especie de sinfonía en que los 
diferentes temas representan melodías con vida propia, tienen sentido por ellos 
mismos, se pueden leer por separado y al mismo tiempo crean una armonía integral. 
Por eso hemos preferido la posibilidad de esta lectura temática individual y no hemos 
pretendido evitar las repeticiones que supone la fragmentación de una realidad global 
y compleja, la de la formación básica de personas adultas. 
 
No se ha revestido el trabajo, como hemos dicho anteriormente, con un gran aparato 
bibliográfico, sino que se ha querido hacer un documento que aborde los problemas 
actuales de la formación básica y que sea fácil de leer y consultar. El conocimiento 
científico es siempre subyacente, especialmente en el capítulo de la reflexión 
informada. No obstante, hay un documento de publicación reciente que, por su utilidad 
innegable para este estudio y por su autoridad, se ha usado en algunas de las 
descripciones temáticas. Su análisis tiene sin duda un carácter local, pero las 
conclusiones se pueden universalizar fácilmente. Es el Diagnòstic de la formació de 
persones adultes a Catalunya. Centres i aules del Departament d’Educació i 
Universitats, del Departament de Justícia i municipals del Consell Superior d’Avaluació 
del Sistema Educatiu de Cataluña.13 
 
Finalmente, la última parte del documento, a modo de conclusión, reconstruye las 
once piezas del puzzle en un modelo único que permite lógicamente muchas 
irisaciones, pero que engloba todos los temas trabajados en una sola perspectiva. 
 
 
 
                                                 
13 Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu (2006). Diagnòstic de la formació de persones 
adultes a Catalunya. Centres i aules del Departament d'Educació i Universitats, del Departament de 
Justícia i municipals. Departament d’Educació i Universitats <http://www.gencat.cat/educacio> [Enlaces - 
Consell Superior d’Avaluació - Documents - 06]. 
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Tema 1. La persona adulta 
 
 
Cómo se entiende el término 
 
Diferentes acepciones 
 
 Persona que ha adquirido la mayoría de edad (18 años) 
 
 Persona que ha adquirido la edad laboral (16 años) 
 
 Persona en edad laboral (de los 16 hasta los 64 años, coincidiendo con el 
momento de la jubilación) 
 
 Persona que se comporta como se espera socialmente de un adulto 
 
Desde una perspectiva psicosocial, la etapa de la vida que denominamos adultez 
viene definida por acontecimientos y tareas socioculturalmente delimitados. Así, una 
persona adulta es aquélla que se comporta como se espera socialmente de un adulto. 
Es relativo, por tanto, a la sociedad de la que forma parte (tradiciones, cultura, valores, 
roles asignados a esta etapa, etc.). Serían sinónimos de esta acepción en nuestro 
contexto: persona madura, responsable, equilibrada emocionalmente, que asume los 
roles de trabajador/a, madre-padre, ciudadano/a (aunque la mayoría de estas 
características tienen cada vez un sentido más abierto). 
 
 
El concepto de persona adulta sigue, pues, una lógica difusa, en la que es difícil 
señalar tanto social como personalmente los límites entre las diferentes etapas de la 
vida. Por eso, en la práctica, se ha optado por algunas definiciones más pragmáticas. 
Éstas acostumbran a ser de índole legal y se vinculan, demasiado a menudo, a uno de 
los roles que se consideran propios de la adultez. Así, nos podemos encontrar —como 
hemos señalado en el esquema inicial— con que, en algunos casos, persona adulta es 
aquélla que ha adquirido la mayoría de edad (18 años) y, en otros, es la que puede 
acceder al mercado laboral (16 años) o, incluso, la que se encuentra en la franja de 
edad laboral (entre 16 y 64 años). Esta lógica difusa se podría representar 
gráficamente con el siguiente esquema: 
 
 
 
 
 
 JOVEN  PERSONA MADURA  MAYOR / VIEJO 
 
 
 
             20  30        40     50    60        70         80 90
  
 
A menudo se piensa que el tiempo idóneo para el aprendizaje es la infancia y la 
juventud, y que las personas adultas tienen dificultades para aprender y se muestran 
resistentes al cambio y rígidas o inflexibles en sus sistemas de pensamiento. Estas 
dificultades de aprendizaje se acostumbran a asociar, implícitamente, a las personas 
que tienen un bajo nivel académico. 
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Cómo debe entenderse desde el mundo especializado 
 
En relación con la capacidad de aprendizaje y los cambios psicosociales de la adultez, 
en el cuadro siguiente podemos observar cómo el discurso académico ha 
evolucionado desde las teorías de los déficits a las teorías centradas en las 
competencias de las personas adultas. No obstante, la concepción de la adultez que 
sustentan muchas prácticas y discursos de formación de personas adultas están, aún 
hoy, muy cerca de las primeras. 
 
 
 
 Teorías de los déficits Teorías centradas en las competencias 
Autores Freud, Piaget, Binet & Simo, 
Wechsler 
 
Erikson, teorías del ciclo vital, 
Cattel, Schaie, Stenberg, 
Vygotsky, Luria, Scribner & Cole, 
Freire 
Ideas 
fundamentales 
La personalidad se desarrolla 
durante la infancia y la 
adolescencia. («El niño es el 
padre del hombre») 
 
 
Hay una edad para aprender que 
se acaba entre los 15 y 20 años. 
 
 
 
Concepción evolutiva del 
desarrollo cognitivo a partir de la 
superación de diferentes estadios.
 
La adultez se caracteriza por el 
declive de la inteligencia, la 
memoria y las habilidades 
intelectuales. 
 
 
 
 
La adultez es una etapa dinámica 
en función de los roles, la cultura, 
momentos críticos, etc. 
 
No hay una edad para aprender, 
sino diferentes formas de 
aprendizaje en función de la etapa 
y del contexto. En todas las 
edades se puede aprender. 
 
Los cambios sociohistóricos 
también producen cambios 
cognitivos que interaccionan con 
el proceso evolutivo. 
 
Hay aspectos de la inteligencia 
que se incrementan con la edad. 
Es importante la distinción entre 
inteligencia fluida y cristalizada. 
 
Conceptualización de otros tipos 
de inteligencia: práctica, cultural, 
etc. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  20
Qué importancia tiene en la práctica organizativa o pedagógica 
 
 
 Teorías de los déficits Teorías centradas en las competencias 
Consecuencias 
en la práctica 
organizativa y 
pedagógica 
 
Concepción educativa basada 
en la falta de confianza en las 
capacidades de las personas 
adultas para aprender, hablar con 
argumentos, participar, etc. 
 
Educación compensatoria. Se 
propone recuperar las 
capacidades perdidas o retrasar la 
pérdida de capacidades. Bajas 
expectativas. 
 
 
Reactiva: atiende a las 
necesidades identificadas con 
anterioridad por la organización o 
institución educativa. 
 
 
 
El alumno se adapta a los 
contenidos y a un proceso 
educativo preestablecido. 
 
 
 
El aprendizaje 
descontextualizado. 
 
La participación como un 
objetivo externo a la educación. 
 
 
Democracia formal. Participación 
mayoritaria de los profesionales 
en la toma de decisiones. Canales 
de participación burocratizados. 
 
Organización jerárquica a partir 
del conocimiento experto. 
 
 
 
Concepción educativa basada 
en la confianza en las 
competencias de las personas 
adultas para aprender, hablar con 
argumentos, participar, etc. 
 
Educación alentadora. Se 
propone estimular la transferencia 
de capacidades y la adquisición 
de nuevas competencias. Altas 
expectativas positivas. 
 
Proactiva: revisa las necesidades 
identificadas previamente con la 
participación de las personas 
interesadas, prepara para el 
presente y para el futuro y 
estimula las habilidades para 
aprender a aprender. 
 
El que aprende puede incidir en 
los contenidos y en el proceso 
educativo. Participa en la 
definición del modelo educativo 
que considera válido. 
 
El aprendizaje a partir de tareas 
reales, próximas y significativas. 
  
La participación como un 
objetivo y procedimiento de la 
educación. 
 
Democracia participativa. Se 
considera que los participantes 
son interlocutores válidos. 
Canales de participación fluidos. 
 
Organización democrática a 
partir de la voz de todas las 
personas implicadas y de la 
validez de sus aportaciones. 
 
 
Si en la lógica cotidiana el concepto adulto es muy subjetivo y, como decíamos, está 
en relación con la percepción de cada sociedad concreta, en la normativa de 
funcionamiento de los centros formativos es necesario concretar y delimitar el alcance 
del concepto persona adulta. La LOE es clara en este sentido: «La educación de 
personas adultas tiene la finalidad de ofrecer a todos los mayores de dieciocho años la 
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posibilidad de adquirir, actualizar, completar o ampliar sus conocimientos y aptitudes 
para su desarrollo personal y profesional.» (art. 66.1). Dieciocho años es la edad en 
que legalmente la persona se considera adulta y plenamente responsable de sus actos 
en nuestra sociedad. 
 
El sistema educativo selectivo de la etapa de secundaria obligatoria está orientado 
fundamentalmente a facilitar la formación necesaria para poder continuar estudios 
postobligatorios a los adolescentes (de 12 a 16 años), en lugar de ofrecerles una 
amplia y sólida formación básica para la vida. Un tercio aproximadamente de la 
población joven se queda, en consecuencia, en países como España sin titulación 
básica. Es un problema muy grave, ya que se trata de un porcentaje acumulativo 
generación tras generación y que sólo se podría solucionar con una reorientación de 
los estudios básicos obligatorios. 
 
La preocupación de los padres de esta juventud de 15 ó 16 años que acaba la 
secundaria obligatoria sin título ha presionado a los responsables educativos y a los 
centros y aulas de formación de personas adultas para que amplíen la edad de 
admisión a los 16 años. Pero la falta de proyectos adecuados por parte de los mismos 
responsables hace que la respuesta que dan los centros de formación de personas 
adultas a este segmento no esté adaptada a sus peculiaridades psicológicas y a sus 
expectativas vitales y, por lo tanto, los induce indirectamente al abandono del proceso 
formativo y, de alguna manera, a un nuevo y grave «refracaso» o «doble fracaso». 
Aunque no hay datos oficiales sobre los abandonos en la formación básica de 
personas adultas (la postura del avestruz) y menos todavía sobre este segmento de 
población entre los 16 y los 18 años. Marc Genestar, en uno de los pocos estudios 
existentes, contabiliza que, en el periodo analizado, el 60% de las personas 
abandonaron los estudios en el centro de formación de adultos de Mahón de Menorca, 
y puntualiza: 
 
«A partir de los datos sobre abandono sin aprobar ningún módulo encontramos que los 
hombres abandonaban un poco más que las mujeres y que los jóvenes abandonan más 
del doble que los adultos. Por lo tanto, no son las responsabilidades familiares de la vida 
adulta las que tienen más influencia en el abandono de las clases, sino la inmadurez 
psicológica de los jóvenes y las jóvenes, ya que muchos de ellos y ellas, de hecho, 
venían a la Escuela de Adultos presionados por sus padres.»14 
 
Por otra parte, si la consideración de persona adulta a efectos de continuar o ingresar 
en la formación básica empieza a partir de los 18 años, ¿habría que establecer un 
límite de edad? La tradición de muchos centros y las prácticas de formación de 
personas adultas no han puesto más límite que la capacidad de aprender o, si se 
quiere, que la incapacidad debida a enfermedades mentales degenerativas en grado 
avanzado. Últimamente, sin embargo, la concepción educativa basada en la eficiencia 
o en las demandas del mercado, que considera la formación sólo como instrumento al 
servicio del aparato productivo, quiere restringirla a la edad activa, es decir, hasta los 
64 años. A modo de ejemplo, podemos rastrear esta influencia «productivista», común 
en los documentos europeos, en una propuesta de ley de Cataluña no nata: 
 
«En previsión del desarrollo de la Ley orgánica de Educación, los destinatarios de la 
educación permanente deberían ser las personas entre 18 y 64 años con necesidades de 
formación básica.» (pág. 30)15. 
 
                                                 
14 Genestar, M. (2005). Escoles de persones adultes, una bona inversió? Consejo Escolar de Menorca / 
Consejo Insular de Menorca.  
15 Document de bases per a la Llei d’educació permanent de Catalunya. Op. cit. 
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Pero la educación y la formación básica deben ser, además, una herramienta para 
desarrollar personas críticas y ciudadanos y ciudadanas activas. Y este objetivo no 
tiene límite de edad. 
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Tema 2. Conceptos polisémicos: educación de personas adultas / 
formación de personas adultas - educación permanente / formación permanente 
 
 
Cómo se entienden los términos 
 
Educación de personas adultas es un término que se ha ido imponiendo 
fundamentalmente entre los profesionales. El término que se ha utilizado normalmente 
es el de educación de adultos, que en el imaginario popular está ligado a las escuelas 
de adultos y a la recuperación de los déficits académicos iniciales: graduado escolar 
(actualmente, graduado de educación secundaria), alfabetización y, desde no hace 
mucho, aprendizaje de la lengua para extranjeros. Cuando las personas han tenido 
contacto directo o indirecto con la formación de adultos, pueden identificar otras 
enseñanzas que se imparten, como informática, idiomas, preparación a las pruebas de 
acceso, talleres culturales, etc. 
 
Los términos educación y formación se utilizan indistintamente en todo tipo de 
documentos. En Cataluña, por ejemplo, la Ley es de formación de adultos, mientras 
que la LOGSE y la LOE encabezan los apartados correspondientes con educación de 
personas adultas. Unos párrafos más adelante mencionamos las diferentes 
denominaciones que han dado las comunidades autónomas del Estado español a sus 
respectivas leyes, con lo que se confirma este uso indistinto de las denominaciones 
afines. 
 
Formación permanente acostumbra a entenderse como una formación profesional 
postinicial: formación en la empresa, formación de los profesionales en activo y 
formación para parados. Un ejemplo es la formación permanente del profesorado. 
Corresponde, con pocos matices, a aquello que en el mundo laboral se ha llamado 
formación continua y formación ocupacional. Los documentos de la UNESCO se 
refieren, en cambio, a educación permanente en un sentido amplio y global. También, 
últimamente, la Diputación de Barcelona y otras instituciones llaman a sus Planes 
Locales de Educación Permanente con un significado próximo al de la UNESCO. 
 
Algunos documentos europeos han optado por el término aprendizaje permanente y 
aprendizaje a lo largo de la vida para referirse a la formación necesaria para la 
competitividad económica, la ciudadanía activa y la cohesión social. 
 
 
Cómo deben entenderse 
 
Los documentos, la legislación y la bibliografía en general participan de esta 
indefinición y relajación terminológica. El Memorándum sobre el aprendizaje 
permanente de la Comisión de las Comunidades Europeas (Bruselas, 2000) se hace 
eco de esta situación: 
 
«No obstante, el aprendizaje permanente sigue siendo definido de modos muy 
diversos en contextos nacionales diferentes y con objetivos distintos. Las 
últimas publicaciones disponibles sobre las políticas sugieren que las 
definiciones siguen siendo bastante informales y pragmáticas, y se relacionan 
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más con la acción que con la claridad de conceptos o términos legales.» (pág. 
9)16 
 
Lo que dice el Memorándum en relación a la falta de claridad de conceptos cuando se 
habla o se escribe sobre el aprendizaje permanente se podría decir exactamente de la 
educación o la formación permanente. 
 
Un paseo por las diferentes denominaciones que cada comunidad autónoma ha dado 
a las leyes que regulan este sector educativo en el Estado español nos confirma el uso 
indiscriminado de los términos educación y formación e, incluso, educación de 
personas adultas y educación o formación permanente. La Junta de Andalucía la llama 
Ley de Educación de Adultos (1990); la Generalitat de Cataluña, Formación de adultos 
(1991); la Xunta de Galicia, Educación y Promoción de Adultos (1992); la Generalitat 
Valenciana, Formación de las Personas Adultas (1995); en Aragón se llama Educación 
Permanente (2002); en Castilla y León, en Castilla-La Mancha y en Navarra, 
Educación de Personas Adultas (2002); en Canarias, Educación y Formación 
Permanente de Personas Adultas (2003), y en las Islas Baleares, Educación y 
formación permanente de personas adultas (2006). 
 
El análisis reciente de la bibliografía, la legislación y los documentos específicos nos 
permite llegar a la conclusión de que el concepto de educación o formación 
permanente —o aprendizaje permanente, o a lo largo de la vida—, se utiliza según 
cuatro acepciones, algunas de las cuales se confunden con la educación o la 
formación de personas adultas. Sólo una lectura contextualizada hará que se pueda 
deducir a cuál se está refiriendo el texto. 
 
1. La educación permanente en el sentido holístico de educación pone el énfasis 
en cinco puntos: a) a cualquier edad se puede aprender, b) muchos de los 
aprendizajes se hacen fuera del aula y de los procesos académicos, c) por lo tanto, 
es muy importante encontrar sistemas de valoración y reconocimiento de las 
competencias adquiridas a lo largo de la vida, d) las posibilidades reales de 
aprendizaje deben llegar a todos los sectores sociales y e) a todos los países del 
mundo. 
 
La definición más conocida de esta acepción —la madre de todas las 
definiciones— es la de la UNESCO en la Conferencia General de Nairobi de 1976: 
 
«La expresión “educación permanente” designa un proyecto global encaminado tanto a 
reestructurar el sistema educativo existente, como a desarrollar todas las posibilidades 
de formación fuera del sistema educativo. 
 
«En ese proyecto, el hombre es el agente de su propia educación, por medio de la 
interacción permanente de sus acciones y su reflexión. 
 
«La educación permanente, lejos de limitarse al periodo de escolaridad, debe abarcar 
todas las dimensiones de la vida, todas las ramas del saber y todos los conocimientos 
prácticos que puedan adquirirse por todos los medios y contribuir a todas las formas de 
desarrollo de la personalidad. 
 
«Los procesos educativos, que siguen a lo largo de la vida los niños, los jóvenes y los 
adultos, cualquiera que sea su forma, deben considerarse como un todo.» 
                                                 
16 Comisión de las Comunidades Europeas. SEC 1832, 30 octubre 2000, [en línea] 
<http://www.deprop.net/Continguts/Textos/MemorandumCEEAprenPermanent.pdf> [Consulta: febrero 
2009]. 
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2. La educación permanente como sinónimo de educación de personas adultas 
se opone, por lo tanto, a la formación inicial en la infancia y la adolescencia. La ley 
de Aragón que hemos mencionado lo expresa claramente: 
 
«Esta “educación de las personas adultas” es lo que, con terminología más ajustada a 
los objetivos reales, pretende traducir la presente Ley con la expresión “educación 
permanente”.» 
 
Parafraseando definiciones parecidas, podríamos decir que la educación 
permanente en esta segunda acepción es el conjunto de procesos y programas 
diseñados en función de objetivos explícitos de educación o formación y dirigidos a 
personas que han acabado el continuum de su formación inicial. 
 
La definición clásica de educación de personas adultas es también la de la 
UNESCO en la Conferencia General de Nairobi de 1976: 
«La expresión educación de adultos: 
 designa la totalidad de los procesos organizados de educación, 
 sea cual sea el contenido, el nivel o el método, 
 sean formales o no formales, 
 ya sea que prolonguen o reemplacen la educación inicial dispensada en las 
escuelas y universidades, y en forma de aprendizaje profesional, gracias a las 
cuales 
 las personas consideradas como adultos por la sociedad a la que pertenecen, 
 desarrollan sus aptitudes, 
 enriquecen sus conocimientos, 
 mejoran sus competencias técnicas o profesionales o les dan una nueva 
orientación y 
 hacen evolucionar sus actitudes o su comportamiento en la doble perspectiva de 
un enriquecimiento integral del hombre y una participación en un desarrollo 
socioeconómico y cultural equilibrado e independiente. 
La educación de adultos no puede ser considerada intrínsecamente, sino como un sub-
conjunto integrado en un proyecto global de educación permanente.» 
 
3. Formación Permanente en el sentido de actualización o adquisición de 
nuevas competencias profesionales. Ya hemos visto algunos ejemplos. El 
Departamento de Educación ofrece programas de formación permanente del 
profesorado. Muchas agencias ofrecen formación permanente en la empresa o 
formación permanente en el puesto de trabajo. El Memorándum (pág. 3) define la 
formación/aprendizaje permanente en estos términos: 
 
«Toda actividad de aprendizaje útil realizada de manera continua con objeto de mejorar 
las cualificaciones, los conocimientos y las aptitudes.» 
 
4. En algunos lugares del Estado español se utiliza el término educación permanente 
de adultos (EPA) para referirse a la educación o formación básica de personas 
adultas. En este sentido, se habla de centros de EPA. Esta terminología aparece 
en la Ley general de educación de 1970 como sinónimo de educación de personas 
adultas, pero posteriormente, en el año 1974, asumió el sentido restrictivo con que 
ha perdurado: educación básica, académica y compensatoria. 
 
Muchos otros documentos y textos legales también utilizan el término educación 
permanente en este sentido reduccionista de educación básica y académica. 
Véase, por ejemplo, el Document de Bases per a la Llei d’educació permanent de 
Catalunya (2005), ley que todavía no ha visto la luz y que a raiz del proyecto de ley 
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de educación de Cataluña en trámite parlamentario, tiene muchas probabilidades 
de frustrarse. 
 
El esquema podría ser el siguiente: 
 
 
 
 
 
 
  INFANCIA         
 
 
  ADOLESCENCIA   EDUCACIÓN INICIAL 
 
 
EDUCACIÓN JUVENTUD     EDUCACIÓN BÁSICA DE 
PERSONAS ADULTAS (EPA) 
 
  ADULTEZ  EDUCACIÓN PERSONAS 
 ADULTAS  FORMACIÓN/EDUCACIÓN 
SOCIOCULTURAL 
 
 
  VEJEZ      FORMACIÓN 
OCUPACIONAL/CONTINUA 
       
 
 
 
 
 
 
 
¿Qué importancia tiene el concepto permanente en la práctica organizativa o 
pedagógica? 
 
Los conceptos de educación permanente o educación y formación a lo largo de la vida 
han llenado de retórica los discursos, documentos y legislación con poca operatividad 
real. Llevarlos a la práctica significaría: 
 
a) Un cambio en las insistencias educativas del aprendizaje inicial (aunque 
este aspecto no corresponde estrictamente a este trabajo). Si una persona debe 
formarse a lo largo de toda su vida en la sociedad de la información, lo más importante 
que debe aprender en la etapa inicial es la comprensión de los diferentes lenguajes 
(lectoescritor, matemático, científico, cultural, icónico, oral y gestual) a un nivel 
sencillo, la correspondiente expresión oral y escrita, criterios para seleccionar los 
aprendizajes necesarios y estrategias cognitivas de autoaprendizaje. Los profesionales 
de la enseñanza deben hacer un esfuerzo para explicar en la práctica los elementos 
que ayudan a discriminar las informaciones al alcance, explicitar verbalmente los 
procesos cognitivos que transforman las informaciones en conocimiento, y el paso 
posterior que lleva a conclusiones operativas en un contexto determinado. 
 
b) Por lo que afecta directamente al aprendizaje adulto, habrá que cambiar la 
mentalidad obsoleta, muy resistente por cierto, que se formula con el axioma «un 
tiempo para estudiar, un tiempo para trabajar», ya que el tiempo para formarse se 
extiende a lo largo de la vida. Es una mentalidad muy arraigada con dos 
manifestaciones que hay que corregir. La primera pediría cambiar el discurso unilateral 
  CUATRO ACEPCIONES DE LA FORMACIÓN PERMANENTE 
1 2 3 
4 
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sobre las dificultades de aprendizaje de las personas adultas. Hay suficientes 
argumentos científicos para matizarlo. En segundo lugar, hay que cambiar la rutina 
que atribuye a la educación inicial la solución ante cualquier situación negativa de la 
vida cotidiana que pueda tener un componente educativo. Del estilo de «ante el 
número de accidentes en las carreteras, hace falta una educación vial en la escuela», 
«ante la falta de participación ciudadana, hace falta una educación en valores en la 
infancia», «ante la falta de lectura, hay que incrementar las bibliotecas infantiles», etc. 
Suponiendo el éxito en la formación escolar, ¿cuántos muertos en las carreteras 
tendremos que sufrir hasta que los alumnos de 10 años sean la mayoría circulando por 
nuestras vías? ¿Cuánta insolidaridad? ¿Cuántos no lectores? Se impone urgente y 
paralelamente una formación de las personas adultas, que son los sujetos actuales de 
éstas y de otras deficiencias. 
 
c) El cambio acelerado en las competencias básicas hace impensable que 
las competencias de hoy sean las mismas que las de aquí a treinta o cuarenta años. 
Del mismo modo que las competencias de hoy se han visto exponencialmente 
aumentadas y modificadas en relación a las de los años sesenta. Incluso los jóvenes 
con estudios de hoy se tendrán que ir poniendo al día no sólo en las competencias 
específicas sino en las básicas que configurarán la sociedad compleja en que vivimos 
y viviremos. Esta realidad modifica el estrecho discurso escolar y compensatorio de la 
formación básica de las personas adultas. El objeto de la formación básica no debe 
centrarse sólo en las competencias académicas instrumentales, sino en las 
competencias transversales, en las cognitivas, en las interpersonales y las cívicas. Las 
personas con estudios también tendrán que renovar sus competencias básicas de 
manera informal o en centros de personas adultas. 
 
d) La complejidad de la sociedad y las exigencias actuales reclaman un 
trabajo en red de todos los agentes educativos y formativos de la edad adulta. Sin 
embargo, el blindaje de las instituciones y entidades dificultan este trabajo en nódulos 
intercomunicados. 
 
e) El eje de la formación permanente como servicio público debe ser la 
respuesta a las necesidades adultas. Hay que superar el enfoque actual en que la 
formación general o básica se entiende como una simple adaptación a los programas 
escolares infantiles; las educaciones y formaciones culturales, sólo como respuesta a 
las demandas del mercado; y las formaciones laborales adultas, únicamente como 
apoyo a los agentes económicos. 
 
f) El conjunto de todo ello está exigiendo un grado de competencias 
mayor por parte de los municipios. El entorno permitiría una respuesta más 
adecuada a unas necesidades formativas que son en parte universales, pero que 
tienen una clara expresión en el contexto local. 
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Tema 3. La formación básica, una formación de base 
 
 
Cómo se entiende el concepto 
 
La percepción social que predomina sobre la formación básica de personas adultas tiende a 
equipararla con una formación de carácter compensador. Desde esta perspectiva, la misión 
de la formación básica es ofrecer una segunda oportunidad a aquellas personas que no 
pudieron estudiar durante su infancia o que, por diferentes razones, tienen una formación 
deficitaria. Por eso muy a menudo se identifica la formación básica con la alfabetización de 
personas adultas o con los cursos dirigidos a la obtención del título que acredita la 
consecución del nivel básico establecido por el sistema educativo. 
 
Otra percepción que nos podemos encontrar, esta vez de carácter asistencialista, es la que 
concibe la formación básica como un servicio orientado a entretener a la población adulta o 
a evitar únicamente su deterioro. Así, existe la tendencia a identificar los centros de 
formación básica como centros de gente mayor a los que mayoritariamente van mujeres sin 
formación, jóvenes procedentes del fracaso escolar y, recientemente, personas inmigradas. 
 
 
En esquema: 
 
Cómo se entiende la formación básica En consecuencia 
Como una segunda oportunidad educativa. 
Se cree que la formación básica se orienta 
sólo a facilitar aquellos conocimientos que 
no se habían obtenido durante la infancia. 
Principalmente para alfabetizarse o para 
obtener el título elemental, el Graduado en 
Educación Secundaria (GES) para adultos 
en España. 
Se cree que los conocimientos básicos 
que hay que alcanzar sólo pueden ser 
determinados por el currículo elemental —
Graduado en Educación Secundaria 
Obligatoria en España— o los 
conocimientos de la etapa infantil de 
Primaria. La formación básica de personas 
adultas se configura, así, como calco del 
sistema escolar, adaptado por reducción. 
Entretener a las personas mayores. Se identifican los centros de formación básica como centros de gente mayor. 
 
 
 
Cómo debe entenderse el concepto desde el mundo profesional 
 
La formación básica en edad adulta es un concepto actualmente en revisión entre los 
educadores y los profesionales del tema. Es próximo o sinónimo del concepto de formación 
en competencias básicas y tiene cada vez más puntos de contacto con el de competencias 
clave y competencias generales para el mundo laboral, vista la tendencia empresarial —
según afirman— de buscar el talento de las personas y sus habilidades para trabajar en 
grupo y en red (área soft) más que los conocimientos específicos (área hard). 
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Todas las personas tenemos las mismas capacidades. El desarrollo de estas capacidades a 
lo largo de la vida, a través de la experiencia o con aprendizajes organizados, ha dado paso 
a una serie de competencias diferentes. Algunas personas tienen más competencias 
manuales (son “manitas” a la hora de hacer reparaciones caseras o son expertos en su 
oficio). Otras tienen más competencias académicas (literatura, matemáticas o química). Hay 
quien ha desarrollado las competencias comunicativas (preguntan, se enteran, aprenden a 
través de la comunicación) o las competencias prácticas (reclaman si no se ven atendidas o 
se creen engañadas, dominan la cocina casera). La transferencia de unas competencias a 
otras en la edad adulta no siempre es fácil y el arte de la formación básica de personas 
adultas y de sus profesionales es precisamente partir de las competencias reales que tiene 
cada colectivo adulto para llegar a desarrollar las competencias básicas en aquellos 
aspectos que estén menos desplegadas. 
 
Los documentos europeos hace tiempo que trabajan también el alcance del contenido de 
este concepto que denominamos formación básica. El Memorándum sobre el aprendizaje 
permanente de la Comisión de las Comunidades Europeas plantea que en Europa se debe 
garantizar el acceso universal y continuo «al aprendizaje, con objeto de obtener y renovar 
las cualificaciones requeridas para participar de forma sostenida en la sociedad del 
conocimiento». Define las nuevas cualificaciones básicas como «las requeridas para una 
participación activa en la sociedad y en la economía del conocimiento, en el mercado laboral 
y en el trabajo, en la vida real y en contextos virtuales, en una democracia y como individuo, 
con un sentido coherente de su identidad y de su dirección en la vida. Algunas de estas 
aptitudes —como las informáticas— son auténticamente nuevas, mientras que otras —como 
los idiomas— están adquiriendo para muchas personas más importancia que en el pasado.» 
 
Añade el documento que «las transformaciones económicas y sociales están modificando y 
haciendo más exigente el perfil de aptitudes básicas que todos deben poseer como 
cualificación mínima que permita participar activamente en la vida laboral, familiar y 
comunitaria a todos los niveles, desde el local al europeo.» 
 
Los ejes de la formación básica, siguiendo los documentos europeos y los de la OCDE, 
serían éstos: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1. El marco cultural básico que cada sociedad espera que tengan todos sus 
ciudadanos y ciudadanas adultos no se puede confundir con el cúmulo de conocimientos 
requeridos para obtener la titulación básica del sistema educativo. No puede ser una 
fotocopia. Va más allá y más acá. Las competencias básicas en la edad adulta deben 
responder a las necesidades presentes que la sociedad les pide. En la edad adulta no se 
aprende para un futuro indeterminado. Para las personas adultas el futuro de su aprendizaje 
ya es su presente y los estímulos se confunden con sus necesidades. Veamos en esquema 
cómo describen los documentos de la UE y la OCDE este marco cultural básico validado por 
la sociedad: 
 
2. Desarrollo de las estrategias cognitivas-afectivas 
1. Marco cultural básico validado por la sociedad 
3. Aprendizaje renovado de la convivencia y la participación 

Ejes clave 
del itinerario 
formativo 
básico 
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2. En una sociedad que produce nuevos conocimientos aceleradamente y que vive 
inmersa en un volumen de informaciones que no se puede abarcar, donde no es fácil 
distinguir las informaciones efímeras de las sólidas, las transitorias de las durables, las 
pasajeras de las estables, es fundamental en la formación básica desarrollar las estrategias 
cognitivas necesarias para saber acceder a las informaciones, separar el grano de la paja, 
hacer inferencias, formular hipótesis y producir nuevas informaciones. Es imprescindible 
hacerlo en la formación básica si no queremos colaborar en un proceso de desigualdad 
acumulativa. 
 
Si en otras épocas la formación básica ponía el acento en la transmisión de los 
conocimientos académicos no asumidos por un colectivo adulto determinado, hoy tiene que 
ponerlo en la construcción de nuevos conocimientos, debe incidir sobre cómo buscar y 
encontrar informaciones, cómo distinguirlas, analizarlas, sintetizarlas, asumirlas y, 
ejerciendo todos estos procesos, fortalecer el músculo del cerebro. La musculatura se 
fortalece si se utiliza. El cerebro actúa pensando sobre alguna cosa. No se puede pensar en 
el vacío. Pero los contenidos sobre los que piensa pueden cambiar en función del contexto y 
los intereses personales, porque lo que es importante no son tanto los contenidos como los 
procesos inteligentes. Y, evidentemente, sin abandonar la transmisión de los conocimientos 
operativos necesarios para desarrollarse en la vida cotidiana. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
COMPETENCIAS ACADÉMICAS BÁSICAS 
Eje: marco cultural básico 
validado por la sociedad 
 
ALGUNOS CONTENIDOS ACADÉMICOS 
EXPERTOS 
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Desarrollo de las estrategias 
cognitivas 
 
Analizar 
 
Seleccionar 
 
Producir 
 
Procesar 
 
Inferir 
 
Recordar 
 
Buscar 
 
Deducir 
 
........ 
 
....... 
 
........ 
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3. La complejidad de la vida social, la tendencia al aislamiento y el incremento de los 
flujos migratorios en todo el mundo, fruto indirecto de la era planetaria en que vivimos, hace 
que todos los organismos internacionales adviertan que la convivencia y la participación en 
una ciudadanía activa corresponsable es un fundamento inseparable de la cohesión social. 
El futuro de la democracia en Europa pasa seguramente por los niveles de convivencia que 
seamos capaces de erigir. No hay duda de que es un tema central y básico de presente y 
futuro de la sociedad europea. Juan Carlos Tedesco de la UNESCO recordaba que la 
posibilidad de vivir juntos no constituye una consecuencia «natural» del orden social, sino 
una aspiración que debe ser construida socialmente. Desde esta premisa no hay duda de 
que los espacios de formación deben convertirse en experiencias positivas de convivencia y 
relación. No deben ser las únicas experiencias positivas en la sociedad, pero sí que deben 
ser una más entre otras, hasta que la realidad de convivencia consolidada en todos los 
lugares diluya el concepto de experiencia. 
 
Tradicionalmente, algunos centros de formación básica de personas adultas han sido 
espacios de acogida e inclusión de los flujos migratorios anteriores. Por eso están 
preparados para asumir los actuales. Han sido ámbitos de relación entre culturas y entre 
niveles culturales diferentes, entre generaciones y entre géneros. Tienen experiencia de 
vivencias diferentes que comparten un espacio formativo único. Han creado experiencias 
micro de socialización democrática que deben poder irradiarse al entorno. 
 
Ahora bien, el aprendizaje renovado de la convivencia y la participación en la edad adulta no 
consiste fundamentalmente en un conocimiento a transmitir o en un saber que se suma al 
temario de una asignatura. Es una vivencia, una práctica vivida que en nuestro caso 
depende de dos elementos, uno interno y otro externo. Internamente, la experiencia de 
convivencia democrática está subordinada al grado de participación y colaboración 
establecida entre todos los miembros de la experiencia educativa. Externamente, depende 
de la presencia y la cooperación del centro en los movimientos sociales del barrio o del 
pueblo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hasta aquí hemos visto los componentes fundamentales de la formación básica en edad 
adulta: unos saberes que se deben aprender, unas estrategias cognitivas que hay que 
continuar desarrollando y unas experiencias de convivencia y participación. 
Aprendizaje renovado de la 
convivencia y la participación 
 
Participación 
en el interior 
 
Participación 
en el exterior 
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Qué importancia tiene el concepto de Formación Básica en la práctica 
organizativa o pedagógica 
 
 
Formación Básica = segunda oportunidad 
 
Formación Básica} Educación Permanente
 
 
Se fundamenta en la creencia de que las 
capacidades de aprendizaje se deterioran con el 
paso del tiempo. 
 
 
La persona adulta como un niño mayor con 
dificultades de aprendizaje. 
 
 
 
La acción educativa se centra en la adquisición de 
los aprendizajes formales o académicos. 
 
 
Reproduce las relaciones de dependencia e induce 
a la interiorización de los déficits. 
 
 
Los aprendizajes básicos se corresponden a los 
aprendizajes que determina el sistema educativo 
para los menores (GES). 
 
 
Predomina la organización escolar (calendario, 
horarios, perfiles profesionales...). 
 
 
 
Los centros de Formación Básica de personas 
adultas actúan aisladamente. 
 
 
Relación jerárquica entre los profesionales y los 
participantes fundamentada en el supuesto de que 
las personas sin formación no han desarrollado 
lo suficiente sus capacidades. 
 
Se fundamenta en la creencia de que las 
capacidades de aprendizaje se desarrollan en 
competencias diferentes a lo largo de la vida. 
Estas competencias pueden favorecer el 
aprendizaje a pesar del paso del tiempo. 
 
La adultez como una etapa específica y llena de 
posibilidades. 
 
Se reconocen los aprendizajes informales y se 
tienen en cuenta como el punto de partida para 
estimular nuevos aprendizajes básicos para la 
vida, entre los cuales hay también aprendizajes 
académicos. 
 
Favorece la autonomía y la autoestima de los 
participantes. 
 
Los aprendizajes básicos son los que en cada 
momento resultan indispensables a fin de que las 
personas puedan participar activamente en los 
diferentes ámbitos sociales (educación, trabajo, 
participación ciudadana, familia, redes sociales). 
 
Adopta una organización flexible para responder 
a la diversidad creciente de necesidades e 
intereses. 
 
Se organizan como una red en la que diferentes 
instituciones, proyectos y agentes sociales y 
educativos cooperan para conseguir los objetivos 
propuestos. 
 
Relación igualitaria fundamentada en el supuesto 
de que todas las personas tienen las mismas 
capacidades básicas, desarrolladas de forma 
diferente. 
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Tema 4. Las competencias básicas de la población adulta 
 
 
Cómo se entienden los términos 
 
Desde la percepción social, el término competencia y especialmente el adjetivo 
competente tienen un sentido parecido al que están utilizando últimamente los círculos 
educativos. Una persona competente en una materia es una persona que entiende, 
que sabe y que, si hace falta, sabe aplicar sus conocimientos a la resolución de un 
problema. Por lo tanto, no sólo intervienen los saberes en el reconocimiento de la 
competencia, sino también la capacidad de aplicarlos. 
 
A la pregunta de cuáles son las competencias básicas que debería tener la población, 
si el concepto básico se aplica a la universalidad de sujetos y, por lo tanto, a todos los 
conocimientos, habilidades y valores que debería dominar y ejercer toda la población, 
el acuerdo social sobre las competencias básicas no es tan evidente, entre otras 
razones porque cada especialista mueve el listón de las competencias necesarias 
hacia su especialidad y minimiza la de los demás. Por eso son importantes los 
esfuerzos que han dedicado los organismos internacionales a identificar las 
competencias —básicas o clave—, aunque exista la sospecha de que esta 
preocupación está demasiado influenciada por las relaciones de mercado y menos por 
las cuestiones culturales y sociales. Con todo, como veremos, en el enunciado de las 
competencias básicas o clave se tratan de forma equilibrada las necesidades 
económicas, personales, culturales y sociales. 
 
 
Las competencias básicas en los organismos internacionales 
 
Todos los organismos internacionales relacionados con la educación/formación y su 
influencia en la economía y la sociedad se han planteado el tema de las competencias, 
tanto por su importancia programática en el desarrollo de los currículos como por la 
necesidad de buscar baremos comunes de valoración de los aprendizajes en los 
diferentes países. La OCDE inició el programa de investigación DeSeCo17. (Definition 
and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations) en 1997, 
con la intención de comparar y aportar los fundamentos conceptuales que permitieran 
definir las competencias necesarias para encarar los desafíos del mundo actual. En el 
año 2003 se publicó el primer informe, Key competencies for a successful life and a 
well-functioning society, y dos años más tarde un primer documento de síntesis del 
proyecto. 
 
En el año 2002 la red europea de información en educación, EURYDICE, publicó el 
trabajo Las competencias clave: un concepto en expansión dentro de la educación 
general obligatoria18 que, aunque se refiere sólo a la educación obligatoria, su 
concreción, que rompe el usual academicismo, puede ser válida para las 
competencias en edad adulta y a lo largo de la vida. 
 
                                                 
17 DeSeCo [en línea]. <http://www.deseco.admin.ch> [Consulta: enero 2009] y OCDE. Directorate for 
Education [en línea]. <http://www.oecd.org/edu/statistics/deseco> [Consulta: enero 2009]. 
18 Eurydice [en línea]. <http://www.mec.es/cide/eurydice> [Consulta: enero 2009] y 
<http://www.eurydice.org> [Consulta: enero 2009]. 
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La Unión Europea, por su parte, hizo una recomendación en el año 2006 sobre las 
competencias clave y el aprendizaje permanente19 que recogía los estudios anteriores 
en una nueva versión especialmente próxima a la formulada por Eurydice. 
 
Otros proyectos más relacionados con la formación de personas adultas, como IALS 
(International Adult Literacy Survey, encuesta internacional sobre el dominio de la 
lectoescritura en la edad adulta) y ALL (Adult Literacy and Life Skill Survey, encuesta 
sobre el dominio de la lectoescritura y las competencias para la vida de las personas 
adultas), así como el conocido programa de evaluación de las competencias 
estudiantiles PISA (Programme for International Student Assessment), utilizan 
DeSeCo como su marco conceptual. 
 
 
La definición de las competencias básicas, clave, fundamentales, esenciales, 
transversales, etc. 
 
El documento de síntesis de DeSeCo (2005) hace una descripción de los contenidos, 
finalidades y características del concepto de competencia y de las competencias clave. 
Atribuye a los ministros de Educación de la OCDE la siguiente definición del término: 
«Competencias se entiende aquí como un conjunto de conocimientos, saberes, 
disposiciones y valores.» Más adelante añade: «El concepto de competencia no 
implica únicamente conocimientos y habilidades, sino también la capacidad de 
responder a las exigencias complejas y a explotar los recursos psicosociales 
(habilidades y actitudes) en un contexto particular.» La finalidad es «triunfar en la vida 
y contribuir al buen funcionamiento de la sociedad» y «dependen no sólo de las 
características y de las exigencias de la vida moderna, sino también de la naturaleza 
de los objetivos individuales y colectivos. [...] Las competencias clave son aquéllas que 
son deseables y valoradas; útiles en numerosos entornos; y aquéllas de las que todos 
los individuos tienen necesidad.» 
 
Por su parte, el Parlamento Europeo y el Consejo las definen «como una combinación 
de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto. Las competencias 
clave son aquéllas que todas las personas precisan para su realización y desarrollo 
personales, así como para la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo.» 
 
En algunos foros se distingue entre competencias clave y competencias básicas. Las 
competencias básicas, según esta perspectiva, tendrían que ver con los aprendizajes 
instrumentales (lectura, escritura, expresión oral, cálculo y cultura general) y las 
competencias clave con los hábitos y actitudes necesarios para el mundo económico y 
laboral. Esta distinción no está en consonancia con la conceptualización de los 
organismos internacionales, que utilizan indistintamente las diferentes 
denominaciones. Por ejemplo, el texto de Eurydice citado (pág. 14) afirma: «La 
mayoría de los expertos parecen coincidir en que para que una competencia merezca 
el atributo de “clave”, “fundamental”, “esencial” o “básica” [se hace una aposición 
sinonímica, como se ve] debe ser necesaria y beneficiosa para cualquier individuo y 
para la sociedad en su conjunto. Debe permitir que un individuo se integre 
apropiadamente en un número de redes sociales, al tiempo que permanece 
independiente y personalmente eficaz tanto en situaciones que le son conocidas como 
en otras nuevas e imprevisibles. Finalmente, puesto que todas las situaciones están 
sujetas a cambios, una competencia clave debe permitir a las personas actualizar sus 
                                                 
19 Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo de 18 de diciembre de 2006 sobre las 
competencias clave para el aprendizaje permanente (2006/962/CE). Diario Oficial de la Unión Europea, 
30 diciembre 2006. 
  35
conocimientos y destrezas constantemente con el fin de mantenerse al corriente de los 
nuevos avances.» 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Siguiendo este paralelismo planteamos una equivalencia conceptual entre los términos 
formación básica o formación en competencias básicas o clave, equivalencia que, 
como veremos al final de este capítulo, tiene mucha importancia en el planteamiento 
de un centro o un espacio educativo de formación básica de personas adultas. 
 
 
Criterios para definir e identificar las competencias básicas 
 
En general, los documentos coinciden en una serie de criterios para determinar cuáles 
son las competencias básicas necesarias para la sociedad actual: 1) deben ser 
universales, es decir, necesarias para todos los individuos de una sociedad o de un 
colectivo social determinado y no únicamente propias de los especialistas; 2) deben 
contribuir a la obtención de objetivos que los individuos y las sociedades consideran 
importantes; 3) deben ser útiles para responder a las exigencias de un largo número 
de registros actuales y cotidianos, y para enfrentarse tanto a situaciones conocidas 
como imprevistas, y 4) deben permitir a cada persona actualizar sus conocimientos y 
destrezas para mantenerse al corriente de los cambios tecnológicos y sociales de 
alcance común. 
 
EURYDICE (European Commission 2002)20 y la UE21 coinciden en la identificación de 
ocho competencias básicas o clave: 
 
 la comunicación en lengua materna 
 la comunicación en lenguas extranjeras 
 las competencias en TIC – competencia digital 
 el cálculo y las competencias en matemáticas, ciencias y tecnología 
 sentido de iniciativa y espíritu empresarial 
 las competencias interpersonales, sociales y cívicas 
 aprender a aprender 
 valorar la importancia de la expresión cultural 
 
Las competencias básicas o clave incluyen, por lo tanto, los siguientes elementos: 
a) Los niveles académicos básicos y el uso funcional de éstos, es decir, las 
competencias genéricas en todos los lenguajes: expresión oral y escrita, 
comprensión lectora, comprensión y uso elemental de los lenguajes histórico, 
matemático, científico, tecnológico, icónico y corporal. Conocimiento operativo del 
entorno inmediato y próximo. Es decir, «competencias comunicacionales para la 
participación plena en la cultura escrita» (Reimers y Jacobs). 
                                                 
20 En el anexo 1 de este tema hay un esquema de las competencias clave según el documento de 
EURYDICE. 
21 En el anexo 2 hay un esquema de las competencias clave según el Parlamento Europeo y el Consejo. 
Los documentos europeos utilizan indistintamente los términos 
competencias clave, fundamental, esencial o básica, 
en los que podríamos incluir con un matiz más profesionalizador los términos 
competencias transversales y transprofesionales. 
Todos se oponen al concepto de competencia específica. 
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b) Las habilidades cotidianas. 
c) El desarrollo operativo del resto de competencias excepto las competencias 
específicas de un oficio o materia. 
 
La OCDE incorpora estas ocho competencias clave en un marco más amplio, con una 
serie de consideraciones previas. Para empezar, clasifica las competencias en tres 
categorías. 
 
«Primero, los individuos deben poder usar un amplio rango de herramientas para 
interactuar efectivamente con el ambiente: tanto físicas como en la tecnología de la 
información y socioculturales como en el uso del lenguaje [...]. Segundo, en un mundo 
cada vez más interdependiente, los individuos necesitan poder comunicarse con otros, 
y debido a que encontrarán personas de diversos orígenes, es importante que puedan 
interactuar en grupos heterogéneos. Tercero, los individuos necesitan poder tomar la 
responsabilidad de manejar sus propias vidas, situar sus vidas en un contexto social 
más amplio y actuar de manera autónoma.» 
 
La OCDE insiste en que la capacidad de reflexionar y de actuar reflexivamente forma 
parte del núcleo de cualquier competencia y eso implica no sólo aplicar una fórmula de 
manera rutinaria ante una situación dada, ni la simple reproducción de los 
conocimientos adquiridos, sino también saber hacer frente a los cambios, saber 
aprovecharse de la experiencia y reflexionar y actuar de forma crítica ante una 
situación nueva. Se trata de un saber hacer metacognitivo. A partir de sus 
pensamientos, de sus sentimientos y de sus relaciones sociales, los individuos deben 
tener un cierto grado de madurez social para distanciarse y liberarse de las presiones 
sociales, escoger perspectivas diferentes, juzgar de forma independiente y asumir la 
responsabilidad de sus actos. «Los individuos deben aprender a pensar y actuar de 
manera más integrada, tomando en cuenta las muchas interconexiones e 
interrelaciones entre posiciones o ideas que pudieran parecer contradictorias, pero que 
podrían en muchas ocasiones sólo serlo superficialmente.» 
 
Las tres categorías son interdependientes y tienen numerosos puntos de contacto, 
como plantea este gráfico. 
 
Categorías de competencias según la OCDE: 
               
Usar herramientas 
de manera 
interactiva: 
lengua, 
tecnología, etc. 
    Interactuar  
 en grupos 
 heterogéneos 
 
 
 
 
Actuar de forma  
    autónoma 
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A partir de estas tres categorías, la OCDE define nueve competencias,22 que son las 
siguientes: 
 
 
 
Usar las herramientas   El lenguaje, la simbología y los textos 
socioculturales    El saber y la información 
de manera interactiva   Las tecnologías 
 
Crear buenas relaciones con los demás 
Interactuar en grupos    Cooperar, trabajar en equipo 
heterogéneos     Gestionar y resolver los conflictos 
 
  
Actuar de     Actuar en el contexto global 
forma       Realizar un proyecto de vida personal 
autónoma     Defender los propios derechos e intereses 
 
 
 
Dado que este cuadro conceptual se dirige más a las competencias de los individuos 
que a las aptitudes colectivas de organizaciones o de grupos, la OCDE plantea un 
esquema en el que relaciona el conjunto de competencias personales con la influencia 
que pueden ejercer sobre la capacidad para llevar a cabo los objetivos comunes. Está 
representado en la sinopsis siguiente: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Importancia de la identificación de las competencias básicas para la práctica 
organizativa y pedagógica de la formación básica 
 
 
A menudo nos podemos encontrar con que las orientaciones pedagógicas y la 
organización de los centros de formación básica responden a una adaptación para la 
segunda oportunidad de lo que se ha establecido en la enseñanza obligatoria, 
persiguen una homogeneización que revierte en una falta de flexibilidad de los 
                                                 
22 En el anexo 3 de este capítulo hay un cuadro que amplía el significado de las nueve competencias que 
propone la OCDE-DeSeCo. 
El éxito individual 
 Trabajo remunerado, ingresos 
 Seguridad y salud 
 Participación en la vida 
política 
 Red social 
El éxito colectivo 
 Productividad económica 
 Procesos democráticos 
 Cohesión social, equidad y 
derechos humanos 
 Perdurabilidad ecológica 
 
    Exigen 
 
 
 Competencias individuales 
 Competencias institucionales 
 La explotación de competen-
cias individuales al servicio de 
objetivos colectivos 
 
  38
proyectos educativos de centro y un aumento de la burocratización de las relaciones 
administrativas. 
 
En cambio, el desarrollo consecuente en programas y currículos de las competencias 
básicas y clave de los organismos internacionales exigen a nuestro entender a) una 
programación que responda a las necesidades de las personas adultas y de la 
sociedad de la información, b) autonomía y flexibilidad de los proyectos educativos de 
los centros adultos y c) organización participativa de los espacios educativos de 
personas adultas. El sentido de iniciativa, el espíritu emprendedor o el hecho de 
aprender a aprender piden una metodología en el aula que valore el trabajo en equipo, 
el diálogo crítico y la investigación dentro y fuera del aula. Difícilmente el uso exclusivo 
de las didácticas transmisivas o las relaciones jerárquicas en los aprendizajes 
favorecen la adquisición o el desarrollo de estas competencias. 
 
Por su parte, el incremento o el aprendizaje de las competencias interpersonales, 
sociales y cívicas del proyecto DeSeCo no parece que pueda ser fundamentalmente el 
resultado del discurso en el aula, sino de una experiencia participativa real en la 
organización del centro de formación de personas adultas, y del centro con su entorno. 
Del mismo modo, valorar la importancia de la expresión cultural parece contradecirse 
con el establecimiento de currículos académicos cerrados o bien la segregación de las 
diversas formaciones —académicas, culturales, laborales no específicas— en 
diferentes centros sin conexión entre ellos. 
 
Parece correcto plantearse la implantación de las competencias clave o básicas 
definidas por los organismos internacionales en la formación de personas adultas, en 
un modelo teórico, organizativo y administrativo coherente, abierto al entorno y 
facilitador de experiencias y dinámicas de participación. No parece suficiente un simple 
lavado de cara. La cara podría quedar un poco más limpia, pero el cuerpo continuaría 
siendo débil para enfrentarse a la nueva realidad, ya presente de hecho. 
 
Insistiendo en esta línea de necesidad de huir de modelos estáticos, que miran hacia 
atrás, hacia el sistema educativo y la recuperación de los conocimientos que no se 
alcanzaron en la secundaria obligatoria, el resumen del proyecto DeSeCo de la OCDE 
afirma: 
 
«Parte central del concepto de aprendizaje para la vida es la afirmación de que no 
todas las competencias que son relevantes para la vida [competencias básicas] pueden 
ser proporcionadas por una educación inicial, porque: 
● Las competencias se desarrollan y cambian a lo largo de la vida, con la posibilidad de 
adquirir o perder competencias conforme se crece; 
● las demandas sobre los individuos pueden cambiar a lo largo de sus vidas adultas 
como resultado de transformaciones en la tecnología y en las estructuras sociales y 
económicas; 
● la psicología del desarrollo muestra que el desarrollo de competencias no finaliza en 
la adolescencia, sino que continúa a lo largo de los años adultos. En este sentido, 
recordamos en particular la habilidad de pensar y actuar reflexivamente, que es parte 
del marco conceptual [de las competencias clave] y que no se desarrolla hasta llegar a 
la madurez.» 
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competencias 
cognitivas 
 
competencias 
genéricas 
o 
transversales 
 
competencias específicas 
en diversas materias 
TEMA 4 
ANEXO 1. Mapa conceptual de competencias clave según EURYDICE 2002 
CAPACIDADES BÁSICAS UNIVERSALES 
 
 hacen posible obtener 
 
   (saber qué) INFORMACIONES           CONOCIMIENTOS (saber por qué) 
    EXPERIENCIAS   que pueden convertirse en VALORES       
 
A través, entre otras herramientas, de formaciones básicas 
(académicas + laborales + de desarrollo personal + de participación social) 
 
  cuando se convierten en potenciales para actuar eficazmente en contextos diversos se llaman 
 
 provechosas para                   posibilitan 
 cualquier persona                 vida personal satisfactoria 
 sociedad en conjunto         interacción social 
 situaciones comunes                  proyección laboral 
actualizar conocimientos 
 
 
 
           cada persona las desarrolla de forma diferente en 
  
                          
         
 
 
 
 
 
          
  que interactúan entre sí 
          participación ciudadana 
                 informada y activa 
 
             desarrollo relaciones 
           privadas y profesionales 
              trabajo en equipo  
    comunicación      autoestima                  empatía cultural 
 creatividad     honradez 
    responsabilidad     +     perseverancia 
    motivación     entusiasmo 
    trabajo en equipo    curiosidad 
    liderazgo     actitudes positivas 
    espíritu empresarial    control emocional 
 
       detección de obsolescencia de los conoc. que impregnan todas las compet. 
capacidad de aprender   iniciativa para actualizarlos     
capacidad de análisis     identificación de aprendizajes necesarios    comp. metacognitivas 
resolución problemas     motivación para invertir tiempo 
       esfuerzo en el aprendizaje 
 
cada persona desarrolla también 
     
 
 
 
 
competencias 
personales 
 
competencias 
sociales 
o 
interpersonales 
 
competencias 
cívicas 
competencias clave 
o fundamentales o esenciales o 
básicas 
(saber cómo, saber quién) 
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TEMA 4. 
ANEXO 2. Las competencias clave según el Parlamento Europeo y el Consejo (2006) 
 
 
COMPETENCIAS 
CLAVE/BÁSICAS DEFINICIÓN APLICATIVO 
CAPACIDADES 
RESULTANTES 
Habilidad para expresar e 
interpretar 
Conceptos, pensamientos, 
sentimientos, hechos, 
opiniones 1 
Comunicación 
en lengua materna 
Habilidad para interactuar 
lingüísticamente 
 
En contextos educativos y 
formativos, vida privada, vida 
profesional, ocio 
Escuchar, hablar, leer, 
escribir 
2 
Comunicación 
en lenguas 
extranjeras 
Como el anterior Como el anterior 
Además de las anteriores, 
capacidad de mediación y 
comprensión intercultural 
Habilidad para desarrollar y 
aplicar el razonamiento 
matemático para resolver 
problemas cotidianos 
Dominio del cálculo, 
poniendo el énfasis en el 
proceso y la actividad 
cognitiva 
Utilizar el pensamiento lógico 
y espacial, 
la representación a través de 
fórmulas, modelos, 
construcciones, gráficos y 
diagramas 
Habilidad para utilizar el 
conjunto de conocimientos y 
metodologías que se utilizan 
para explicar la naturaleza 
 
3 
Competencia 
matemática 
 
 
 
en ciencia 
 
 
 
 
 
en tecnología 
 
 
 
Habilidad para aplicar los 
conocimientos y la 
metodología científica 
Plantear preguntas y extraer 
conclusiones basadas en 
pruebas; 
respetar la verdad, encontrar 
argumentos y evaluar la 
validez; 
tener juicio y curiosidad 
críticos; 
interés por las consecuencias 
éticas; 
respetar la seguridad y la 
sostenibilidad 
Comprender los cambios que 
causa la actividad humana 
y la responsabilidad de cada 
individuo como ciudadano, 
en relación con uno mismo, 
con la familia, con la 
comunidad y con los 
problemas globales 
 
4 
Competencia 
digital 
Habilidad para hacer un uso 
seguro y crítico de las 
tecnologías de la sociedad de 
la información 
Para el trabajo, el ocio y la 
comunicación; 
para obtener, evaluar, 
almacenar, producir, 
presentar e intercambiar 
información; 
para comunicarse y participar 
en redes de colaboración a 
través de Internet 
Buscar, obtener y tratar 
información, y utilizarla de 
manera crítica y sistemática, 
evaluando la pertinencia y 
diferenciando entre 
información real y virtual, 
pero reconociendo los 
vínculos; 
participar en comunidades y 
redes con finalidades 
culturales, sociales o 
profesionales 
5 
Aprender a 
aprender 
Habilidad para iniciar, 
organizar y persistir en el 
aprendizaje, gestionar el 
tiempo y la información 
eficazmente, sea 
individualmente o en grupos 
Partir de las experiencias 
vitales y de los aprendizajes 
anteriores para adquirir, 
procesar y asimilar nuevos 
conocimientos y 
capacidades; saber buscar 
orientaciones y utilizarlas en 
los diferentes contextos de la 
vida 
Ser consciente de las 
necesidades de aprendizaje, 
determinar las oportunidades 
disponibles y ser capaz de 
superar los obstáculos para 
culminar el aprendizaje con 
éxito 
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ANEXO 2 (cont.). Las competencias clave según el Parlamento Europeo y el Consejo (2006) 
 
COMPETENCIAS 
CLAVE/BÁSICAS DEFINICIÓN APLICATIVO 
CAPACIDADES 
RESULTANTES 
Preparación para participar 
de manera eficaz y 
constructiva en la vida social 
y profesional, y para resolver 
los conflictos 
Conocimiento de los 
conceptos y estructuras 
sociales y políticas; 
comprensión de los códigos 
de conducta, la cultura, los 
valores y costumbres del 
entorno: individuo, grupo y 
organización del trabajo; 
la igualdad y la no 
discriminación entre el 
hombre y la mujer y el 
respeto a los demás; 
las dimensiones multicultural, 
identitaria y socioeconómica 
de las sociedades europeas 
Capacidad de comunicarse 
de forma constructiva en 
diferentes entornos; mostrar 
tolerancia, comprender 
puntos de vista diferentes, 
saber negociar y sentir 
empatía; 
gestionar el estrés y la 
frustración y expresarlos de 
forma constructiva; 
distinguir la esfera profesional 
de la privada 
6 
Competencias 
sociales 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Competencias 
cívicas 
Preparación para participar 
plenamente en la vida cívica 
Conocimiento de los 
conceptos de democracia, 
justicia, igualdad, ciudadanía 
y derechos civiles; 
Carta de los Derechos 
Fundamentales de la Unión 
Europea y declaraciones 
internacionales básicas; 
conocimiento de los 
acontecimientos 
contemporáneos y 
tendencias de la historia 
nacional, europea y mundial 
 
7 
Sentido de la 
iniciativa y espíritu 
de empresa 
 
Habilidad de la persona para 
transformar las ideas en 
actos, para planificar y 
gestionar proyectos 
Creatividad, innovación y 
asunción de riesgos 
Comprensión básica del 
funcionamiento de la 
economía, 
y las oportunidades y 
desafíos que afronta todo 
empresario y organización 
8 
Valorar la 
importancia de la 
expresión cultural 
Saber apreciar las 
expresiones creativas de 
ideas, experiencias y 
emociones a través de la 
música, las artes escénicas, 
la literatura y las artes 
plásticas 
Conocimientos básicos de las 
principales obras culturales, 
incluida la cultura popular 
contemporánea 
Comprensión de la diversidad 
cultural y lingüística de 
Europa y otras regiones del 
mundo, la necesidad de 
preservarla y la importancia 
de los factores estéticos en la 
vida cotidiana 
 
Consideraciones de la UE sobre las competencias clave: 
 Las competencias clave se consideran igualmente importantes, ya que cada una puede contribuir al éxito en la 
sociedad del conocimiento. 
 Muchas de las competencias se solapan y entrelazan: determinados aspectos esenciales en un ámbito dan 
apoyo a la competencia en otro. 
 La competencia en las capacidades básicas fundamentales de la lengua, la lectura y la escritura, el cálculo y 
las TIC constituyen el fundamento esencial para el aprendizaje, mientras que todas las actividades de 
aprendizaje se basan en la capacidad de aprender a aprender. 
 Hay una serie de temas que intervienen en las ocho competencias clave: el pensamiento crítico, la creatividad, 
la capacidad de iniciativa, la resolución de problemas, la valoración del riesgo, la toma de decisiones y la 
gestión constructiva de los sentimientos. 
 Son cruciales la motivación y la confianza, la seguridad en uno mismo y la integridad, la actitud de 
colaboración, superar los prejuicios, el compromiso de participación activa y democrática. 
 También lo son la conciencia de los objetivos, los valores y las políticas de los movimientos sociales y políticos, 
y la postura ética de las empresas. 
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TEMA 4 
ANEXO 3. Las competencias clave según DeSeCo-OCDE 
 
Categoría de competencia n.º 1 (CC1): usar las herramientas socioculturales de manera 
interactiva 
 
CC1 DESCRIPCIÓN FINALIDAD COMPETENCIAS DESCRIPCIÓN 
1 
Utilizar el lenguaje, la 
simbología y los textos de 
manera interactiva 
Capacidad de utilizar el 
lenguaje oral y escrito, el 
cálculo y las matemáticas en 
situaciones diversas. 
2 
Utilizar el saber y la 
información de manera 
interactiva 
 
Capacidad de utilizar la 
información y el saber de 
forma interactiva y de 
reflexionar de forma crítica 
sobre la naturaleza de la 
información. 
U
sar las herram
ientas socioculturales de 
m
anera interactiva 
Las exigencias sociales y 
profesionales de la 
economía mundializada y 
de la sociedad de la 
información imponen el 
dominio de herramientas 
socioculturales como el 
lenguaje, la información y 
los conocimientos, y de 
herramientas materiales 
como los ordenadores. No 
son intermediarios 
pasivos, sino instrumentos 
que toman parte en el 
diálogo activo entre el 
individuo y su entorno. Los 
individuos reencuentran el 
mundo por medio de las 
herramientas. 
 Estar al 
corriente de 
la evolución 
tecnológica 
 Adaptar las 
herramientas 
en función de 
las 
necesidades 
 Dialogar 
activamente 
con el mundo 
 
3 
Utilizar las tecnologías de 
manera interactiva 
 
Tomar conciencia de lo que 
las tecnologías pueden 
aportar a la vida de cada día: 
pueden modificar la manera 
de trabajar, de acceder a la 
información y de entrar en 
interacción con los demás. 
 
 
Categoría de competencia n.º 2 (CC2): interactuar en grupos heterogéneos 
 
CC2 DESCRIPCIÓN FINALIDAD COMPETENCIAS DESCRIPCIÓN 
4 
 
 
 
Establecer buenas 
relaciones con los 
demás 
Permite a los individuos establecer, 
mantener y gestionar las relaciones 
personales con conocidos, colegas y 
clientes. Esencial para la cohesión 
social y también para la prosperidad 
económica, dada la importancia de la 
inteligencia emocional. 
Para cooperar con los demás hace 
falta tener empatía y controlar las 
propias emociones. 
Interactuar en grupos heterogéneos 
Los seres humanos 
dependen de las relaciones 
con los demás tanto para la 
supervivencia material y 
psicológica como para la 
identidad social. 
 
La constitución de un 
capital social es esencial. 
 
Las competencias clave de 
esta categoría son 
indispensables para 
aprender, vivir y trabajar 
con los demás. 
 
Presentan puntos en 
común con las llamadas 
competencias sociales, 
interculturales y 
relacionales. 
 Hacer 
frente a la 
diversidad 
de las 
sociedades 
pluralistas 
 Valorar la 
importancia 
de la 
empatía 
 Valorar la 
importancia 
del capital 
social 
 
5 
 
 
Cooperar, trabajar 
en equipo 
Una persona sola no puede 
conseguir mucho. Cooperar significa 
la capacidad de presentar las propias 
ideas y de escuchar las de los 
demás, comprender la dinámica de 
un debate y seguir el orden del día, 
establecer alianzas tácticas o 
duraderas, la capacidad de negociar 
y tomar decisiones que no excluyan 
los matices de los demás puntos de 
vista. 
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6 
 
 
 
Gestionar y 
resolver los 
conflictos 
 
Los conflictos son inherentes a la 
realidad social y a las relaciones 
humanas. Para enfrentarse al 
conflicto constructivamente, debe 
admitirse que existe y hacerle frente 
en lugar de negarlo, analizar qué hay 
en juego y los orígenes del conflicto, 
identificar los puntos de acuerdo y 
desacuerdo, delimitar el problema, 
priorizar necesidades y objetivos, 
identificar las posibles concesiones y 
las condiciones que las pueden 
hacer posibles. 
 
 
Categoría de competencia n.º 3 (CC3): actuar de forma autónoma 
 
CC3 DESCRIPCIÓN FINALIDAD COMPETENCIAS DESCRIPCIÓN 
7 
 
 
Saber actuar en el 
contexto global 
Capacidad de los individuos de 
comprender que sus actos y sus 
decisiones se inscriben en un 
contexto más amplio. 
Ser más conscientes de su posición 
con respecto a las normas de la 
sociedad, a las instituciones 
económicas y sociales y a los 
acontecimientos del pasado. 
8 
 
 
Elaborar y realizar 
un proyecto de vida 
personal 
 
Se trata de aplicar el concepto de 
gestión de proyectos a los individuos, 
que deben ser capaces de interpretar 
su existencia bajo la forma de un 
relato estructurado dándole un 
sentido dentro de un entorno en 
constante evolución, donde la vida es 
a menudo compartimentada. Esta 
competencia implica que los 
individuos se proyectan al futuro, que 
son optimistas, conscientes de sus 
potenciales, con los pies en el suelo. 
A
ctuar de form
a autónom
a 
Los individuos deben 
actuar de forma 
autónoma para poder 
participar eficazmente 
en el desarrollo de la 
sociedad y sentirse 
cómodos en sus 
diferentes entornos. 
Deben construirse una 
identidad y hacer sus 
propias elecciones y no 
seguir la corriente. 
Actuar de forma 
autónoma es una 
competencia 
particularmente 
importante dentro del 
mundo contemporáneo, 
donde la posición de 
cada uno no está tan 
claramente definida 
como lo había estado 
en el pasado. 
 Necesidad de 
afirmar la 
identidad y 
realizar los 
objetivos dentro 
de un mundo 
complejo 
 Necesidad de 
utilizar los 
derechos y de 
asumir las 
propias 
responsabilidad
es 
 Necesidad de 
comprender el 
medio que lo 
rodea y su 
funcionamiento 
 
9 
 
Defender y afirmar 
los propios 
derechos, 
intereses, límites y 
necesidades 
 
Hace referencia a los derechos y 
necesidades del individuo, en tanto 
que persona y parte activa de la 
colectividad. 
Implica que los individuos sean 
capaces de: comprender sus propios 
intereses, identificar los principios de 
derecho y los argumentos que 
pueden invocar y proponer 
soluciones. 
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Tema 5. Los conceptos de formal/no formal, reglado/no reglado 
en la formación básica de personas adultas 
 
 
Cómo se entienden los términos 
 
Son términos que se utilizan en el ámbito pedagógico con un significado específico. El 
diccionario equipara el término formal a seriedad y juicio. No formal no deja de ser una 
negación que comparativamente indica menos valoración, poca seriedad. Alguna 
connotación de esta calificación negativa se traslada semánticamente a los procesos o 
los programas formativos no formales. 
 
Reglado hace pensar en regla, norma, regulación. Por eso se interpreta que la 
ejecución de lo que no está reglado, lo que no está regulado, depende de la voluntad 
de cada uno, no sólo hacerlo o no hacerlo, sino cómo hacerlo. Son también términos 
del ámbito específico de la pedagogía. 
 
 
Cómo deben entenderse desde el mundo especializado 
 
Los autores atribuyen unas cuatro décadas al uso pedagógico de los términos formal, 
no formal y su complemento, informal. Coombs, en su obra La crisis mundial de la 
educación de 1968, recoge la terminología de informal y no formal para designar los 
procesos educativos que se dan fuera de la escuela. Las definiciones y el uso 
posterior no siempre coinciden en el contenido. 
 
Sylvia Scribner, por ejemplo, en su conocido artículo de 1973 sobre las Consecuencias 
cognitivas de la educación formal e informal23 define la educación formal de la 
siguiente manera: 
 
«Cualquier proceso de transmisión cultural que: a) se organiza deliberadamente para 
cumplimentar el propósito específico de la transmisión, (b) que se extrae de la diversidad de 
la vida diaria, se sitúa en un contexto especial y se lleva a cabo según rutinas específicas, y 
(c) que pasa a ser responsabilidad del grupo social más amplio.» 
 
A continuación distingue entre educación formal en contextos no institucionales y la 
educación formal de la escuela. Dado que el objeto de su estudio son las evidencias 
que apuntan a las consecuencias intelectuales diferenciadas del aprendizaje formal 
encarnado en la escuela, por una parte, y el aprendizaje informal de la vida práctica, 
por otra, define el aprendizaje informal como el aprendizaje «que se da en el 
transcurso de las actividades habituales de los adultos (...) no se da ninguna actividad 
aparte exclusivamente “para educar”». Su hipótesis, tan importante para la formación 
de personas adultas, es la siguiente: 
 
«La escuela constituye un conjunto especializado de experiencias educativas, discontinuas 
de las que ofrece la vida diaria, y que requiere y fomenta modos de aprendizaje y de 
pensamiento que se oponen a menudo a los fomentados por las actividades prácticas de 
cada día.»   
 
                                                 
23 Scribner, S. y Cole, M. (1973). Consecuencias cognitivas de la educación formal e informal. La 
necesidad de nuevas acomodaciones entre el aprendizaje basado en la escuela y las experiencias de 
aprendizaje de la vida diaria. Infancia y Aprendizaje, 1982, 17, 3-18. 
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Entre nosotros, Jaume Trilla hace tiempo que trabajó estos conceptos en sus libros de 
la educación fuera de la escuela, de las otras educaciones o sobre la animación 
sociocultural. En Educación fuera de la escuela afirma que: 
 
«La educación formal y no formal se distinguirían no exactamente por su carácter escolar o 
no escolar, sino por su inclusión o exclusión del sistema educativo reglado. Es decir, el que 
va desde la enseñanza preescolar hasta los estudios universitarios, con sus diferentes 
niveles y variantes, o, dicho de otro modo, la estructura educativa graduada y jerarquizada 
que se orienta a provisión de títulos académicos.» (pág. 28)24 
 
Antoni Colom en el n.º 338 de la Revista de Educación del Ministerio de Educación 
ratifica estas palabras en el mismo sentido: 
 
«Personalmente he venido defendiendo que la diferencia más determinante que se da entre 
educación formal y no formal es, sorprendentemente, de carácter jurídico y no pedagógico; 
es decir, entiendo la educación formal como aquella que concluye con titulaciones 
reconocidas y otorgadas según las leyes educativas promulgadas por los Estados, desde 
los diplomas de enseñanza primaria o básica hasta la titulación de doctor. Es pues la propia 
de los sistemas educativos reglados jurídicamente por el Estado.» 
 
Los dos textos anteriores califican los sistemas educativos de «reglados». 
Evidentemente, en muchos otros textos encontramos la identificación de «sistema 
educativo» con los conceptos «reglado» y «formal». Por ejemplo, en la presentación 
del Proyecto Media Televisión del Ministerio de Educación encontramos la misma 
identificación: 
 
«Al lado de la familia y la educación formal o reglada (educación primaria y secundaria 
impartida en colegios e institutos por maestros y profesores) [...]» 
 
O en www.ediuoc.es, en el apartado correspondiente de Psicología de la Educación: 
 
«Educación formal: es aquel ámbito de la educación que tiene carácter intencional, 
planificado y reglado. Se trata aquí de toda la oferta educativa conocida como 
escolarización obligatoria.» 
 
Los términos reglado y no reglado son, por otro lado,  propios de nuestro entorno. No 
se acostumbran a utilizar fuera de nuestras fronteras. La mayoría de autores —como 
hemos visto en los ejemplos— los identifican con los conceptos formal y no formal, de 
los cuales en la práctica no pueden distinguirse. Pero cabe decir que añaden una 
cierta confusión, especialmente el término no reglado, ya que puede deducirse que si 
una formación no es reglada, no tiene regla, no tiene regulación, cuando, por el 
contrario, la tendencia actual de las administraciones y agencias es regular hasta el 
agotamiento todos los aprendizajes, los que forman parte del sistema educativo y los 
que no, burocratizándolos a menudo innecesariamente, atentando contra la libertad de 
los profesionales y los centros creativos, sin evitar, no obstante, la rutina de los 
profesionales y los centros más acomodaticios. 
                                                 
24 Trilla, J. (1993). La educación fuera de la escuela. Ámbitos no formales y educación social. Barcelona: 
Ariel. [Las negritas que aparecen en los textos citados son nuestras]. 
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En resumen, podríamos confeccionar el siguiente cuadro 
 
Sylvia Scribner25. Sinónimos en nuestro contexto Ejemplos 
Educación 
formal26 
en la escuela 
 
Educación formal 
 
Educación reglada 
Primaria  
Secundaria 
Universidad 
Educación formal 
en contextos 
no institucionales 
Educación no 
formal27 
 
 
Educación no 
reglada 
Formación ocupac. 
Catalán para 
adultos 
Centros de tiempo 
libre 
 
Educación 
informal28. 
 
Educación informal 
Ver la TV 
Hacer turismo 
Ir al cine 
 
 
Por lo tanto, son equiparables, sinónimos en la práctica, educación formal y educación 
reglada, y la característica que las diferencia de la educación no formal o no reglada 
es la capacidad de las primeras de proporcionar títulos del sistema educativo. Esto 
tiene consecuencias muy importantes para la conceptualización de la formación 
(básica o general) de personas adultas. La pregunta es: ¿la formación de personas 
adultas que imparten los centros específicos la tenemos que considerar formal o no 
formal, reglada o no reglada? Tradicionalmente se ha considerado formal y se ha 
organizado la formación en consecuencia, es decir, siguiendo las pautas del sistema 
educativo, a pesar de todos los argumentos que pondrían en duda y negarían la 
pretendida «formalidad» de sus aprendizajes.  
 
Veamos en un cuadro —como ejemplo de lo que se está diciendo— las ofertas 
formativas de la formación de personas adultas del Departamento de Educación de 
Cataluña y su relación con la provisión de títulos del sistema educativo, es decir, su 
carácter formal y reglado: 
 
                                                 
25 Se ha incluido la nomenclatura de Sylvia Scribner aunque, como se ha dicho, no se identifica con la 
forma más común de utilizar entre nosotros los términos formal, no formal e informal. Su investigación 
antropológica plantea las consecuencias cognitivas que tiene en el aprendizaje y en las destrezas 
intelectuales de los sujetos la organización social de la educación, representada en «la formalidad» y, 
especialmente, la formalidad de la escuela, en comparación con el aprendizaje de la vida cotidiana. ¿Hay 
continuidad o discontinuidad entre los dos tipos de aprendizaje, aprendizaje institucional y aprendizaje 
informal? Y, más allá de Scribner, interesará establecer cuándo la organización social de la educación se 
convierte en un factor inhibidor o potenciador de la misma educación adulta. 
26 Los rasgos diferenciales del aprendizaje formal en la escuela, según Scribner, son: a) en el aprendizaje 
escolar predomina lo que se enseña; b) el niño y el adulto aprenden continuamente a través del lenguaje 
fuera y dentro de la escuela, pero en la escuela el lenguaje pasa a ser casi el único medio para 
intercambiar información, y c) en la escuela la enseñanza y el aprendizaje ocurren fuera de contexto. 
27 La educación no formal o no reglada entre nosotros se da tanto en contextos no 
institucionales como en contextos institucionales. 
28 La doble línea que separa los aprendizajes informales de los formales, especialmente el aprendizaje 
formal en la escuela según Scribner, significa la discontinuidad existente entre los dos tipos de 
aprendizaje. La transferencia de los unos a los otros será un elemento clave en la psicopedagogía adulta. 
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OFERTA 
EDUCATIVA Enseñanzas 
Título del sistema 
educativo 
que se obtiene 
Formal o no 
formal 
Reglado o no 
reglado 
Iniciación lengua 
catalana Ninguno No formal 
Iniciación lengua 
castellana Ninguno No formal 
Iniciación lengua 
extranjera Ninguno No formal 
Enseñanzas 
iniciales y 
básicas 
Iniciación informática Ninguno No formal 
Formación instrumental Ninguno No formal 
Nivel 1 Secundaria29 Ninguno No formal 
Nivel 2 Secundaria Ninguno No formal 
Formación 
básica 
Nivel 3 Secundaria GES Formal 
A ciclos format. grado 
medio Ninguno
30 No formal 
A ciclos form. grado 
superior Ninguno No formal 
Preparación 
pruebas 
acceso 
A la universidad Ninguno No formal 
Informática nivel 
usuario Ninguno No formal Sociedad de la 
información L. extranjera nivel 
funcional Ninguno No formal 
 
 
De las trece ofertas educativas sólo una posibilita la obtención de un título del sistema 
educativo, sólo una es «formal» o «reglada». Eso significa que los organismos 
competentes podrían organizar al menos doce de las trece ofertas sin someterse a las 
reglamentaciones de las respectivas leyes de educación de primaria y secundaria, 
esto es, con los profesionales, las inspecciones y la organización interna participativa 
que se creyeran más adecuados a las posibilidades y peculiaridades adultas. 
 
Sin embargo, he aquí que en España desde la última campaña de alfabetización de 
1963 se ha establecido una equiparación entre los aprendizajes, el profesorado y la 
organización del sistema educativo —formal— y los de la formación básica y general 
de personas adultas. Ésta ha pasado a representar una mímesis adaptada de la 
primaria y secundaria, una legitimación social de los déficits y las carencias del 
sistema reglado. La falta de presión social, la poca incidencia progresiva de las 
entidades de formación adulta y la desidia de las administraciones sucesivas han 
hecho que la rutina se haya instalado y se haya establecido como norma la 
organización mimética de la formación de personas adultas. Antes y ahora, se está 
lejos de los estándares europeos y de sus recomendaciones, que se utilizan 
solamente como herramienta retórica, mientras que en la práctica aumenta la 
divergencia con los países de nuestro entorno. 
 
 
                                                 
29 Los roles sociales de las personas adultas hacen que a menudo no haya continuidad entre los tres 
niveles y sus módulos. Las necesidades familiares, personales o laborales obligan con frecuencia a 
abandonar o posponer el seguimiento de los niveles o módulos posteriores. 
30 Ni la preparación ni el aprobado de las pruebas respectivas significan la obtención de un título del 
sistema educativo, sino exclusivamente la posibilidad de cursar unos estudios formales. 
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Qué importancia tienen estos conceptos para orientar la práctica organizativa o 
pedagógica 
 
¿Cómo sería la organización de la formación básica y general de personas adultas si 
se superara de manera creativa la formalidad impuesta por el mimetismo del sistema 
educativo? ¿Cómo sería si la organización respondiera a las necesidades formativas 
de la población adulta? 
 
Enseñanzas: para la obtención del GES o del título elemental del sistema educativo 
obligatorio actualmente se adaptan por reducción los programas de secundaria 
obligatoria sin explicitar nunca los criterios de reducción.  
Debería abrirse un debate sobre las competencias básicas necesarias para la 
población adulta contemporánea y establecer un programa consecuente con estas 
necesidades. Una interpretación de acuerdo con el espíritu de las leyes educativas, 
en España, por ejemplo, de artículos como el 22 (especialmente el 22.5), el 66.4, 
67.5, 67.7, 67.8 y el 68.1, entre otros, de la LOE, permitiría establecer este 
programa específico y obtener el título de GES sin violentar la ley. Pero hace falta 
voluntad y sensibilidad ante las desigualdades socioculturales existentes. 
 
Profesorado: al profesorado no se le pide ninguna preparación específica para la 
formación de personas adultas. Han estudiado en la Universidad metodologías y 
didácticas encaminadas a la primaria infantil y a la secundaria adolescente. 
Haría falta una preparación específica previa en psicopedagogía de la edad adulta 
y sus consecuencias organizativas. Teniendo en cuenta que todas las enseñanzas 
menos una son «no formales», no hay ningún impedimento legal para abrir los 
centros de formación de personas adultas también a otros profesionales 
universitarios preparados ad hoc. Algunas universidades ofrecen un master de 
formación de personas adultas que habría que esperar que no fuera ignorado por 
la administración educativa. 
 
Inspección: la inspección es la de primaria infantil y secundaria adolescente.  
Excepto en el último nivel del curso de Graduado en Educación Secundaria, se 
podrían adoptar fórmulas más apropiadas para el seguimiento efectivo de las 
actividades educativas de los centros de formación de personas adultas. 
 
Organización: la organización de los centros de formación de personas adultas es 
mimético al de la organización escolar, con poca participación de las personas 
asistentes y del entorno.Habría que fomentar la autonomía de los centros, las 
redes locales de formación y la gestión compartida con los ayuntamientos. 
 
Calendario: es el calendario escolar. 
Habría que arbitrar una nueva organización más flexible que permitiera, por 
ejemplo, ofrecer enseñanzas intensivas de fin de semana o durante el mes de julio, 
si hubiera demanda. También habría que adaptar el calendario a las nuevas 
exigencias de una sociedad multicultural. 
 
Horarios y turnos: es el aspecto que se ha adaptado más a las necesidades de la 
población adulta. 
Habría que continuar favoreciendo la flexibilidad necesaria. 
 
Espacios: compartir espacios con centros de primaria o secundaria es un factor que 
potencia el abandono de buena parte de la población adulta. 
Hacen falta espacios propios y adecuados, o compartidos con otras ofertas 
formativas adultas, que respeten las necesidades inherentes a la formación básica. 
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Estrategia: la estrategia seguida ha ido reforzando la misma línea escolar y 
académica de los últimos cuarenta años. Se ha intensificado últimamente la copia 
de los modelos organizativos que ya en el año 1985 la UNESCO equiparaba a los 
de los países menos desarrollados. 
No será fácil pasar página. Habrá que diseñar entre todos un modelo que responda 
a las necesidades de la población adulta de hoy, y aceptar que tenga que ser lenta 
y pausada la transformación del modelo presente obsoleto a otro más adecuado a 
la época actual, más adaptado a las personas adultas y orientado a la excelencia 
educativa de todo el mundo. 
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Tema 6. Los públicos destinatarios de la formación básica 
 
 
Percepción externa 
 
La percepción externa que se tiene de la formación básica y más en concreto de las 
escuelas de adultos es, en primer lugar, que están destinadas a un público con 
carencias formativas importantes: personas mayores con dificultades para leer y 
escribir o jóvenes que no se han sacado el Graduado. Desde hace años se ofrece la 
preparación a las pruebas de acceso a módulos formativos de grado medio y superior 
y a las pruebas de acceso a la Universidad para mayores de 25 años, así como cursos 
de informática básica y de idiomas extranjeros. Estas nuevas enseñanzas han abierto 
las puertas a otros tipos de públicos y a una percepción que hace más difícil aplicar 
globalmente el tópico único de las «carencias» iniciales. Pero el incremento de la 
presencia de personas inmigradas que desean aprender alguna de nuestras lenguas 
acaba reforzando desde fuera la percepción de «carencia» de los públicos que 
participan en la formación básica. 
 
 
Relación entre la oferta de enseñanzas y el público participante 
 
Cuando se habla de formación básica habría que partir de algunos principios 
innegociables: 1) ha de ser prioritario facilitar la asistencia al público con más 
carencias académicas, 2) en sentido contrario, habrá que eliminar todos aquellos 
elementos organizativos o pedagógicos que la dificulten y 3) teniendo en cuenta que 
las personas con carencias académicas —como en cualquier otra carencia 
socialmente significativa— tienden a disimularlas por un sentimiento de culpabilidad o 
vergüenza, habrá que evitar todos los referentes —fundamentalmente infraestructuras 
poco adecuadas y oferta formativa— que desde la percepción externa hagan de la 
formación básica un gueto, es decir, que visto desde fuera el hecho de ir a un centro 
de formación básica pueda significar un cierto estigma más o menos agudo para los 
asistentes. 
 
Las personas adultas participan en un proceso formativo en función de sus 
necesidades y de la oferta formativa que tienen al alcance. La oferta formativa, por su 
parte, determina las características de los participantes. El público que se matricula en 
un master no es el mismo que el que se apunta a un curso ocupacional para sectores 
con dificultades de inserción o a un centro de formación de personas adultas. Cuando 
las relaciones son de mercado formativo, la demanda de formación acostumbra a 
crear y determinar la oferta. En la formación básica, sin embargo, las relaciones no 
son de mercado. Por lo tanto, no siempre las necesidades formativas suponen una 
demanda y promueven una oferta. 
 
Tal como se ha indicado, la «vergüenza de la carencia» inducida por la sociedad, o la 
inconsciencia de la propia situación, pueden abortar el círculo necesidad-demanda-
oferta-demanda. Por eso, cuando los poderes públicos tienen entre sus objetivos la 
excelencia cultural de toda la población (y, por lo tanto, también el incremento de la 
cultura académica), deben intervenir para reforzar o crear el círculo formativo indicado. 
Deben intervenir en todos los eslabones de la cadena: 1) crear demanda, haciendo 
difusión de la oferta a través de todos los medios (dípticos, carteles, medios de 
comunicación, especialmente televisión, que fomentan el boca oreja tan eficaz en 
estos casos), 2) asegurar la oferta correspondiente y 3) velar por que el estilo de la 
oferta no inhiba nuevas demandas. 
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El punto de inflexión de este círculo es la oferta formativa. Se creará demanda 
haciendo difusión de una oferta formativa determinada que, a la vez, estimulará la 
demanda futura si es atractiva, o la inhibirá si no lo es. La tesis central de estas 
páginas es que una organización y una oferta muy académica, muy escolar, muy 
rígida, frena la demanda y, por lo tanto, dificulta el aumento cultural de toda la 
población. Una oferta formativa que subraye, que enfatice la alfabetización y el 
Graduado en Educación Secundaria está poniendo de relieve el nivel de carencia de 
los asistentes y está inhibiendo la presencia de otras personas tituladas, aunque 
necesitadas de renovar o completar aspectos nuevos de formación básica. Una 
organización de la oferta excesivamente rígida, homogénea, poco flexible en horarios 
y calendarios, está dificultando la compatibilidad entre las obligaciones de las 
personas adultas y su asistencia a clase. 
 
La propuesta igualitaria pretende adecuar realmente la oferta formativa básica a las 
necesidades básicas de la población adulta. ¿Cuáles son estas necesidades 
formativas básicas? La respuesta a esta pregunta se trabaja también en otros temas 
de este documento. Con todo, descriptivamente pueden ser: adquirir conocimientos 
sólidos sobre salud, sobre consumo, el lenguaje de la imagen, derecho laboral, medio 
ambiente y reciclaje domésticos, las políticas del agua y las energéticas, la sociedad 
tal como está organizada, nuevos lenguajes de información y comunicación, 
desarrollar estrategias cognitivas para obtener, discriminar y procesar la información, 
conocimiento y valoración de los flujos migratorios, nociones elementales de 
geopolítica, comprensión lectora y correcta expresión escrita de textos sencillos, el 
lenguaje matemático y sus aplicaciones cotidianas, seguridad vial, nociones genéricas 
de prevención de riesgos laborales, dietética y nutrición, cuidado de los bebés para 
padres primerizos y nociones de psicología evolutiva, prevención de enfermedades de 
transmisión sexual y embarazos no deseados, nociones de genética y de sus 
consecuencias, y un largo etcétera. No se pretende aquí hacer un currículo acabado, 
sino abrir perspectivas. Incluso en el caso de una formación que condujera al título 
básico del sistema educativo, las leyes prevén un amplio margen de adaptabilidad a 
menudo desperdiciado. No se trata, pues, de transgredir las leyes, sino de transgredir 
las rutinas que, presentan la “segunda oportunidad” como una simple escolaridad 
adaptada, alejando a algunos sectores necesitados de formación básica. 
 
En esta línea, en vez de ofrecer el Graduado en Educación Secundaria y el 
Certificado, se podrían ofrecer cursos, módulos y talleres de formación básica como 
los mencionados, con bastante optatividad, e informar de que a través de unos 
itinerarios determinados, si se hacen una serie de módulos, se puede obtener el 
graduado o el certificado. Algún aspecto de marketing hay en esta propuesta, pero 
sobre todo pretende ser vehículo de una educación que intenta crear ciudadanos con 
capacidad de entender y participar en la sociedad actual. 
 
Por ejemplo, los títulos de los módulos que desde hace años ofrece la Generalitat en 
los Cuadernos de trabajo para el Graduado en Educación Secundaria,31.como “Un 
mundo feliz”, “La prensa”, “Temas y mitos”, “Lectura de la imagen”, “Club del libro”, “Un 
largo camino hacia la civilización”, “Retos de nuestro mundo”, “El mundo invisible”, “La 
salud”, “Tecnología y vivienda”, “Economía doméstica”, junto con temas citados antes 
como “Qué son los transgénicos”, “Iniciación a la psicología de la infancia y la 
adolescencia”, “Federación, autonomía, independencia”, “Cómo hacer la declaración 
de la renta”, “Derechos de los consumidores”, “Los flujos migratorios”, etc., todo ello 
representaría una oferta atractiva, no dominada socialmente por la carencia de 
graduado, certificado o alfabetización. 
                                                 
31 Generalitat de Cataluña [en línea]. <http://www.gencat.cat/educacio> Estudios > Formación de 
personas adultas > Publicaciones > Módulos comunes y módulos opcionales [Consulta: enero 2009]. 
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Claro está, haría falta que no se tratara puramente de marketing. Que los títulos de los 
módulos ofrecidos correspondieran al contenido en clave adulta,32 que pretendieran 
dar formación básica para la población adulta de hoy. 
 
A través de estos módulos, ciertos itinerarios formativos, con la máxima optatividad 
posible, permitirían obtener el título de Graduado en Educación Secundaria o el de 
Certificado de Formación Instrumental. Es evidente, sin embargo, que la formación 
básica exige también un dominio suficiente de los instrumentos académicos clásicos. 
Es necesaria una conveniente comprensión lectora, desarrollar la capacidad de 
inferencia, una expresión escrita lograda gramatical y sintácticamente, el dominio del 
lenguaje matemático e icónico básico, competencias en la resolución de problemas, el 
lenguaje informático y científico a nivel de usuario y la cultura socialmente valorada 
como básica. Pero a menudo estos aprendizajes podrían ser transversales de los 
módulos, cursos o talleres que hemos citado a título de ejemplo. 
 
No preocupa tanto en este planteamiento el porcentaje de coincidencia o divergencia 
entre los contenidos finales que compondrían esta nueva formación básica y los de la 
oferta actual, sino el procedimiento para llegar a la determinación de la oferta que 
hacen los centros de formación de personas adultas. Actualmente se tiene en cuenta 
el programa del sistema educativo obligatorio y se adapta. La nueva propuesta 
consiste en analizar las necesidades de formación básica de la población en todas sus 
vertientes (personales, laborales y ciudadanas), y el resultado del análisis daría como 
producto la oferta de formación básica en un lugar determinado. Estamos convencidos 
de que este procedimiento llegaría a puntos de coincidencia con los aprendizajes 
actuales, pero desde un enfoque de las necesidades formativas que transformaría 
toda la oferta (y la organización). 
 
Imaginemos que se trabaja el tema de la salud y la dietética dentro del ámbito de 
ciencia y tecnología del Graduado en Educación Secundaria. Una persona con este 
título o con el graduado antiguo, o con una formación profesional, no se verá aludida 
por una propaganda que le ofrezca obtener el título de Graduado (aunque especifique 
que hay un módulo trimestral de salud y dietética). En cambio, un curso trimestral de 
salud y dietética sin más podría llamarle la atención y predisponerlo a asistir. De la 
misma manera, una estudiante universitaria podría estar interesada en el conocimiento 
del movimiento asociativo del barrio, que al mismo tiempo podría formar parte del 
ámbito de ciencias sociales. Este nuevo ambiente creado permitiría fácilmente la 
participación de un licenciado en un curso de informática de usuario, y todo ello 
ayudaría a superar el concepto que existe una “carencia inicial” cuando se asiste a un 
centro de formación básica, dignificándolos y facilitando la participación de los 
colectivos que más lo necesitan, pero que no quieren tener que reconocer 
públicamente “sus carencias” por el hecho de asistir a un centro de formación de 
personas adultas. 
 
Sin despreciar la importancia del marketing citado, debemos repetir que no se trata de 
un problema sólo de apariencia, sino de una nueva concepción de la educación básica 
en la sociedad global, superando el concepto propio de la sociedad industrial pasada. 
De una nueva relación entre la educación básica y la oferta de formación de personas 
adultas. 
 
 
                                                 
32 Una crítica que se ha hecho a los Cuadernos de Trabajo que ofrece la Generalitat es que, más allá del 
título sugerente, los contenidos son académicos. Prima el márketing de la exterioridad (las tapas de los 
Cuadernos) sobre una renovación en profundidad de los contenidos. 
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El abandono de la formación básica 
 
No hay estudios sobre el tanto por ciento de personas que abandonan la formación 
básica una vez matriculadas en los centros de formación de personas adultas. Marc 
Genestar lo ha calculado durante un periodo de cinco años aproximadamente en su 
escuela de adultos de Mahón. Sitúa el abandono en un 60% de los matriculados. 
Extraña el desinterés que tienen centros y Administración por estudiar este hecho y 
sus causas. O, peor, no extraña nada este desinterés por la eficiencia de la oferta de 
formación básica que se está financiando públicamente. 
 
Normalmente, la intuición del profesorado considera que buena parte de esta 
desafección es debido a la difícil compatibilidad entre estudios y obligaciones 
familiares, laborales y sociales. Sin embargo, ¿qué importancia tienen los factores 
organizativos, la percepción social del público asistente a un centro y la adecuación de 
la oferta formativa? A modo de esquema podríamos señalar una serie de factores que 
inhiben la participación de personas adultas en procesos formativos básicos, además 
de los mencionados problemas de la vida cotidiana. 
 
Factores que favorecen o inhiben la asistencia a un centro 
o a la formación básica de personas adultas 
 FAVORECEN INHIBEN 
adecuada / normal deficiente / «cutre» 
compartida con otras 
formaciones de p. adultas 
compartida con infancia o 
adolescencia Infraestructura 
sin barreras arquitectónicas con barreras 
respuesta a las 
necesidades de formación 
básica de las p. adultas 
centrados en las carencias 
académicas Programas / enseñanzas 
módulos abiertos con 
itinerarios formativos33 
currículo de primaria o 
secundaria adaptados 
Calendario 
en función de las 
posibilidades de las 
personas adultas (sin 
excluir en principio los 
meses de verano) 
escolar, de septiembre a 
junio 
explorar las posibilidades de 
horarios intensivos y de fin 
de semana 
exclusivamente horarios 
repetidos a lo largo de la 
semana Ritmos / horarios 
en función de los intereses 
de los participantes 
en función de la rutina y, en 
parte, de los intereses de 
los profesionales 
Metodología / didáctica específica de p. adultas infantil/adolescente adaptada 
órganos abiertos escolar de primaria y secundaria Organización de los 
centros34 pedagogía y didáctica de la 
participación 
participación limitada y 
formal 
                                                 
33 En consonancia con lo que se ha dicho anteriormente a lo largo de este capítulo. 
34 Cabe recordar que uno de los objetivos de los centros de formación de personas adultas debería ser 
crear marcos y experiencias de convivencia y participación. 
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Relación con el entorno implicado en el entorno, como equipamiento cultural 
espacio aislado, centrado 
exclusivamente en sus 
enseñanzas 
territorial35 cerrado 
Carácter del centro autonomía36 en función del 
territorio 
uniformidad en función de 
las enseñanzas37 
Relación con otros 
equipamientos culturales en red escasa o nula 
Público asistente de cualquier extracción 
académica38 
sin titulaciones académicas 
o con titulaciones limitadas 
Percepción social atractiva / positiva de carencia 
 
 
Conclusión 
 
El público potencial de la formación básica es toda la población adulta, sea cual sea su 
titulación académica, ya que su formación inicial va quedando desfasada en la 
sociedad global de la información y aparecen nuevas necesidades formativas, 
instrumentales o temáticas. A menudo la persona se va poniendo al día a través de 
medios informales. Pero la formación pública debe dar respuesta a todas las 
demandas de formación básica con un marco que no se interprete como marginal o de 
carencia. Debe evitar todo aquello que dificulte la asistencia, sea por razones 
organizativas, programáticas o de percepción social. Especialmente debe elidir los 
factores que pueden inhibir la asistencia de aquellas personas con más carencias 
académicas. 
 
 
 
 
 
 
                                                 
35 El centro debe responder a las necesidades de formación básica del territorio. A menudo estas 
necesidades aparecen en una AMPA, en un centro cívico, en una empresa... Hacer desplazar a las 
personas de estos espacios al centro de formación básica a menudo es perderlas por el camino. Por eso, 
cuando procediese, deberían ser los profesionales del centro de formación básica quienes se 
desplazasen. 
36 Autonomía no es igual a autocracia. Es una aclaración que no habría que hacer si no fuera porque se 
confunden más de una vez. 
37 El mínimo común denominador de los centros debería ser la respuesta a las necesidades de formación 
básica del territorio. A menudo responderían a necesidades repetidas en diferentes territorios con la 
misma oferta formativa. Pero el proceso, la manera como se llega a la formulación de la oferta, marca 
aquí también la línea divisoria entre factores inhibidores o favorecedores de la asistencia. 
38 En la sociedad de la información, con cambio acelerado de tecnologías cotidianas, las necesidades de 
formación básica cambian a lo largo de la vida.  
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Tema 7. Los centros y aulas de formación de personas adultas 
como instituciones públicas y democráticas 
 
 
Percepción social 
 
Por servicio público se entiende habitualmente aquel servicio o institución que se 
financia con dinero público y que tiene como finalidad satisfacer alguna necesidad que 
se considera básica o de interés general. En este sentido, se concibe el Estado como 
responsable de la realización de estos servicios. Desde esta perspectiva, la educación 
entendida como un derecho universal y como una necesidad básica que, entre otros 
propósitos, pretende promover la igualdad de oportunidades debe ser garantizada por 
el Estado. Así, se concibe que los centros públicos de educación —como otros 
servicios de la misma tipología— deben ser gestionados por la administración a través 
de los profesionales de la función pública. Por otra parte, este modelo se percibe en 
muchos sectores como la única vía capaz de superar, o cuando menos de 
contrarrestar, las desigualdades económicas y socioeducativas que genera el sistema 
capitalista. 
 
Actualmente, los malos resultados que obtiene la escuela pública39 y la difusión 
mediática de éstos, así como la rigidez propia de un sistema que está más atento a 
satisfacer los intereses de los profesionales que trabajan que los del público o de la 
sociedad en general, ponen en evidencia los límites y las contradicciones de este 
modelo. Esta concepción de escuela pública que, para ser rigurosos con el lenguaje, 
tendríamos que denominar escuela estatista y reservar el calificativo de pública para la 
que vela por los intereses del público y es gestionada con participación de éste, se 
cuestiona desde dos concepciones opuestas. Por una parte, la que se fundamenta en 
el pensamiento neoliberal, que percibe el sector público como una rémora a causa de 
su ineficiencia, y, por otra, la que pretende profundizar en los procesos de democracia 
participativa a fin de que la escuela pública sea sensible a los intereses de los 
participantes. 
 
Debemos buscar la falta de eficiencia, según las posiciones neoliberales, en el hecho 
de que la escuela pública no necesita competir para conseguir «clientela», en la 
creciente burocratización de la administración educativa y, consiguientemente, de las 
escuelas, y en los privilegios del funcionariado. Desde esta perspectiva, la solución 
pasa por favorecer la privatización de la educación con fórmulas como las del cheque 
escolar o el gerencialismo. Se trata, según los defensores del modelo privado, de 
asegurar que las personas puedan escoger libremente entre una escuela privada 
dinámica y de calidad o una escuela pública rígida y anclada en el pasado. 
 
Para los defensores de la escuela pública, diferente de la estatista, los límites de esta 
última también se encuentran en los privilegios del funcionariado y en la falta de 
anticipación para afrontar los cambios y para responder a las nuevas necesidades de 
la sociedad. Sin embargo, a diferencia del modelo neoliberal, la solución no radica en 
renunciar a la escuela pública, sino en desplegar verdaderamente su potencial; a partir 
fundamentalmente de amplificar la voz de los participantes y de la sociedad en 
general. Por eso, el Estado, los profesionales de la educación y las organizaciones 
sociales implicadas deben trabajar por una escuela radicalmente más democrática, 
como intentaremos desarrollar en un apartado posterior. 
                                                 
39 A modo de ejemplo podemos dar algunas referencias, como las evaluaciones internacionales que 
elabora la OCDE. PISA (2003; 2007). L’estat de l’educació a Catalunya. Fundació Jaume Bofill (2006-07). 
Panorama de la educación. Indicadores de la OCDE 2007. Informe español.  
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Conceptualización 
 
El debate sobre los modelos educativos se presenta habitualmente de forma 
dicotómica entre el privado y el estatista, como hemos dicho. Este tipo de análisis 
supone, sin embargo, una reducción de la realidad y un obstáculo para visualizar otros 
modelos. A continuación presentamos un cuadro en el que se señalan las 
características más importantes de los tres modelos que hemos anunciado en el 
apartado anterior: el privado, el estatista y el público, con el fin de evidenciar las 
diferencias y encontrar vías para encaminarnos hacia una auténtica educación pública. 
En el caso de la formación de personas adultas, esta educación pública se puede 
entender como aquélla que responde a los intereses, demandas y necesidades de los 
participantes. En consecuencia, es necesario que las instituciones educativas 
garanticen la contribución de los participantes en la toma de las decisiones que les 
afectan y en la gestión de los centros y los recursos educativos. 
 
Modelo 
educativo 
Privado40 Estatista Público 
Fuentes de 
financiación 
 
Las personas y los 
sectores de la sociedad 
que disponen de los 
recursos económicos 
suficientes, más los 
recursos públicos fruto 
de las presiones. 
El conjunto de la población 
mediante la recaudación de 
impuestos. 
A los recursos públicos que 
provienen de la 
recaudación de impuestos 
se añaden los que 
provienen de otras fuentes: 
proyectos, voluntariado, 
donaciones, etc. 
Beneficiarios 
Las personas y sectores 
que optan por la escuela 
privada. 
 
 
 
Fomenta las 
desigualdades en función 
del poder económico. 
Toda la población gracias 
al derecho a la educación 
pública y gratuita 
reconocido en la 
constitución. 
 
Fomenta la igualdad de 
oportunidades. 
Toda la población gracias 
al derecho a la educación 
pública y gratuita 
reconocido en la 
constitución. 
 
Fomenta la igualdad de 
oportunidades y la igualdad 
de resultados. 
Medios que 
regulan las 
relaciones de 
intercambio 
Dinero/Dominio/Control. 
La educación como una 
mercancía que se rige 
por los intereses del 
mercado. 
Poder. La educación como 
un aparato al servicio de 
los sectores dominantes y 
de los intereses 
corporativos. 
Solidaridad. La educación 
como un pacto social para 
profundizar en la igualdad y 
los valores democráticos. 
Responsable 
de la gestión 
y el funciona-
miento de los 
centros 
educativos 
 
 
Instituciones privadas. 
 
 
 
Los centros educativos 
tienen autonomía para 
ofrecer un servicio 
sensible a la opinión y las 
demandas de los 
participantes, que 
reciben la consideración 
de clientes. 
El Estado a través de la 
administración educativa y 
del funcionariado. 
 
 
 
El gobierno decide cómo 
deben funcionar los 
centros. Los centros tienen 
una gran dependencia de 
la Administración y la 
intervención de los 
participantes es 
básicamente simbólica. 
La comunidad educativa 
comprendida por los 
representantes de la 
administración, 
profesionales, 
participantes, voluntariado, 
agentes del territorio, etc. 
 
A partir de procesos de 
democracia participativa, la 
comunidad educativa 
colabora en la cogestión 
compartida de los centros 
educativos. 
                                                 
40 Las escuelas privadas, en las que el total del gasto recae en las familias o en los clientes, representan 
en nuestra sociedad un porcentaje poco significativo. Por otra parte, deben incluirse en este apartado la 
mayoría de los conciertos educativos. 
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Currículo 
Elitista. 
Adaptación al cambio. 
Democratizador. 
Resistencia al cambio. 
Democrático. 
Anticipación al cambio. 
 
Hacia un modelo público y democrático de la formación de personas adultas 
 
El modelo de educación pública que hemos presentado en el apartado anterior está 
íntimamente relacionado con el funcionamiento democrático de las instituciones 
educativas. Tanto el modelo privado como el estatista son —por definición— 
incompatibles con la educación democrática que acto seguido defenderemos. El 
primero porque, como se puede observar en el cuadro, el dinero, el dominio o el 
control ideológico, en una complejidad interdependiente aunque con estructuras 
sociales autónomas, son el medio que regula las relaciones de intercambio; es decir, 
la finalidad y el funcionamiento de las instituciones educativas son en último término 
las mismas que las de cualquier empresa: obtener e incrementar progresivamente los 
beneficios económicos o el dominio ideológico. Este objetivo postula de manera 
genérica el control de las conciencias. En el segundo caso, es el poder en manos del 
Estado lo que supedita estas relaciones; por lo tanto, la finalidad y el funcionamiento 
de las instituciones educativas tratan de preservar por encima de otros objetivos el 
control social. Así pues, para ambos modelos la educación tiene un sentido 
fundamentalmente instrumental. 
 
¿Qué entendemos, pues, por institución democrática de formación de personas 
adultas? Es la institución que se guía por los principios de la democracia deliberativa y 
que anima a los participantes a colaborar en su funcionamiento y en la definición de 
los aprendizajes que consideran valiosos. En este sentido, la democracia deliberativa 
nos permite institucionalizar un modelo educativo que se fundamenta en la 
deliberación racional y el diálogo entre todas las partes y personas implicadas. Eso 
significa que políticos, administradores, profesionales, participantes y agentes sociales 
directamente implicados deben ponerse de acuerdo sobre el qué, el cómo y el cuándo 
de la educación. 
 
Desde un punto de vista teórico, esta concepción de la democracia parte del supuesto 
de que todas las personas son capaces de lenguaje y acción y, por esta razón, aptas 
para participar en cualquier proceso deliberativo. El nivel académico o de pericia en un 
ámbito determinado no justifica las relaciones de poder que se establecen en muchas 
instituciones. El profesorado puede tener más conocimientos académicos que los 
participantes, pero eso no significa que su opinión sea siempre necesariamente la más 
válida. Éste debe ser capaz, como cualquier otro interlocutor, de argumentar su 
opinión y aceptar la crítica. 
 
Desde esta perspectiva, las instituciones educativas democráticas deben dotarse tanto 
de un sistema de gestión y de organización participativos como de un modelo 
pedagógico deliberativo. Es decir, el contenido y las formas de transmisión de éste 
deben ser también el resultado de un proceso de reflexión compartida y de diálogo 
entre los diferentes miembros de la comunidad educativa. No tendría sentido potenciar 
determinados canales o procedimientos democráticos en un centro o en un aula y 
continuar con un sistema de enseñanza-aprendizaje basado en teorías jerárquicas o 
directivas. Por esta razón, es importante adoptar una concepción universal de las 
habilidades humanas. Así, además de las habilidades académicas que las personas 
adquieren en instituciones educativas descontextualizadamente, hay que tener en 
cuenta las habilidades prácticas y las habilidades deliberativas que existen de manera 
natural en el transcurso de las actividades diarias. Las primeras, las habilidades 
prácticas, aparecen como resultado del aprendizaje en contextos no académicos y, por 
lo tanto, de manera contextualizada y práctica. Y las segundas ocurren a través de una 
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relación entre iguales y tienen como objetivo entenderse para resolver de forma 
cooperativa una situación. Partir de las competencias de las personas significa, entre 
otras cosas, reconocer la existencia de diferentes formas de aprender y facilitar los 
procesos de transferencia entre los diferentes tipos de habilidades. En resumen, una 
educación pública y democrática debe partir de una concepción universal de las 
habilidades humanas si pretende favorecer la relación entre iguales, el aprendizaje 
cooperativo y los procesos de democracia deliberativa. 
 
Tener en cuenta esta visión de las habilidades es necesario, pero no suficiente. 
Además, hay que dotarse de organizaciones que permitan que los participantes se 
expresen libremente y que tengan confianza en que serán escuchados. Así, las 
instituciones democráticas deliberativas deben reunir condiciones como las que 
apuntamos a continuación: 
 
 Todas las personas tienen voz y ésta debe ser respetada. 
 Todos los órganos de decisión y gestión están abiertos a la participación de 
todas las personas. 
 
La primera condición supone que la voz de las personas debe ser escuchada y 
respetada independientemente del tipo de habilidad con que se exprese. En los 
espacios formales de decisión (consejos, juntas, comisiones, etc.) predomina el uso de 
las habilidades académicas. Este hecho a menudo provoca que las personas que 
tienen un dominio insuficiente de este tipo de habilidad no participen por miedo de 
hacer el ridículo. En este sentido, respetar todas las voces significa crear el ambiente y 
las condiciones a fin de que las personas que no dominan las habilidades académicas 
se sientan lo bastante seguras para hablar en público. Eso es posible si se valoran 
todas las aportaciones en función de la validez que tienen en sí mismas y no sobre la 
base de quién las hace o cómo las hace. 
 
Esta manera de proceder no debe confundirse con el respeto al simple derecho de 
expresarse. Muchos centros educativos jerárquicos disponen de mecanismos de 
participación en los que los participantes pueden intervenir, pero, o bien sus voces son 
siempre minoritarias, o bien el hecho de darles la palabra no significa escucharlos. 
Existen, además, muchas formas de extender el silencio: sonreír irónicamente ante 
una intervención formulada con un lenguaje poco académico, hablar con los 
compañeros mientras intervienen los participantes, no dar importancia a determinadas 
opiniones, evitar el debate, desautorizar una intervención a través del lenguaje no 
verbal, etc. 
 
No obstante, esta primera condición depende del cumplimiento de la segunda: los 
órganos de decisión y gestión están abiertos a la participación de todas las personas. 
Cuando se limita el acceso a los espacios de decisión en función de las personas 
(profesionales, participantes, voluntariado...), la posibilidad de que estos espacios 
sean democráticos queda limitada a la buena voluntad de los profesionales para 
recoger la voz de los participantes. Esta falta de control sobre los organismos de 
decisión permite la deriva hacia posiciones jerárquicas o poco democráticas, de modo 
que decisiones tan importantes como los horarios, la oferta educativa, el sistema de 
valoración, etc., respondan únicamente a la visión o a los intereses de los 
profesionales. 
 
Así pues, el sistema de establecer representantes (por ejemplo, el Consejo Escolar) 
tiene algunos defectos importantes. El primero es que los representantes tienden a ser 
aquellas personas que dominan las habilidades académicas y el segundo, que éstos 
acostumbran a ser minoría. Este hecho contradeciría la primera condición señalada. 
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Los órganos de gestión y decisión, por lo tanto, no deben definirse en función de qué 
personas pueden o no pueden asistir, sino en función de qué personas adquieren el 
compromiso y la responsabilidad de asistir. De este modo, existirán órganos en los 
que, como mínimo, participarán todos los docentes y otros en los que el mínimo puede 
ser un representante de cada grupo de aprendizaje, con la condición de que siempre 
estén abiertos a la participación de todo el mundo y de que la institución promueva 
eficaz y pedagógicamente la participación de toda la comunidad educativa. 
 
Este modelo supera la organización jerárquica de los centros educativos tradicionales 
(representación por estamentos, cuota de profesionales) y la de la democracia 
representativa con la que son escogidos los representados de cada estamento. No se 
trata de imponer la opinión de cada sector o de cada estamento, sino de llegar a 
acuerdos sobre las cuestiones planteadas de forma satisfactoria para todo el mundo. 
Una organización que permite que todas las personas planteen y argumenten sus 
opiniones hace posible que éstas puedan llegar a acuerdos, y que la finalidad principal 
de los implicados no sea ya conseguir una meta individual o sectorial, sino un objetivo 
colectivo sensible a la vez a los intereses individuales. 
 
En este sentido, la legitimidad de las decisiones depende de la participación de todos 
los que podrían resultar potencialmente afectados. Estas decisiones sólo perderían su 
legitimidad en el caso de que no respetaran los principios de la «no represión» y la «no 
discriminación». Las escuelas democráticas necesitan el cumplimiento de las 
condiciones que acabamos de explicar pero también la intervención de los 
profesionales y del estado en el momento en que el proceso y el contenido de la toma 
de decisiones puedan servir para privar de derechos y oprimir a determinados 
colectivos y personas. Es decir, una decisión tomada democráticamente que implicara, 
por ejemplo, la discriminación de una minoría étnica no sería aceptable aunque el 
procedimiento pudiera parecer el adecuado. 
 
Por todo ello, una escuela pública es o debe ser simultáneamente una escuela 
democrática en el sentido que acabamos de argumentar. Una escuela pública, 
gestionada por el público, debe velar por que los procedimientos y las condiciones 
democráticas permitan expresarse con libertad y en condiciones de igualdad a todos 
los implicados. La formación de personas adultas es un ámbito privilegiado para 
aplicar los principios de la democracia deliberativa y para extender este 
funcionamiento a otras organizaciones. Los centros y aulas se convierten así en 
espacios para practicar la democracia, al mismo tiempo que dan una respuesta de 
más calidad a las necesidades educativas de la población adulta, partiendo de sus 
intereses y del conjunto de habilidades que poseen. 
 
 
El dilema del voluntariado 
 
Una de las controversias más importantes con relación al debate sobre la escuela 
pública está relacionada con la valoración que muy a menudo se hace del 
voluntariado. Son muchas las críticas o los cuestionamientos que recibe la figura del 
voluntario o voluntaria; es decir, aquella persona que destina una parte de su tiempo 
de manera voluntaria y, por lo tanto, desinteresada económicamente, a colaborar con 
el funcionamiento de alguna institución, entidad o movimiento social (por ejemplo, un 
centro o una asociación de formación de personas adultas). Una de estas críticas es la 
que concibe el voluntariado como una estrategia que utilizan determinados gobiernos 
para evadirse de la responsabilidad de responder a determinadas necesidades 
sociales que el Estado debería garantizar. Así, algunos sectores conciben el 
voluntariado como una manera de ahorrar puestos de trabajo o recursos públicos. 
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Un segundo tipo de crítica es la que acusa al voluntariado de tener una formación 
insuficiente para desarrollar determinados trabajos, con las consecuencias que ello 
implica. Y también hay quien piensa que el voluntariado puede realizar una 
contribución interesante siempre que colabore en aspectos concretos y no pretenda 
implicarse en los procesos de decisión que afectan a la institución o a los 
profesionales. En este último caso, verían aceptable que alguien sin ningún vínculo 
laboral con la entidad pudiera impartir, por ejemplo, un curso de conversación un día a 
la semana, pero no que pudiera participar en los espacios en que se decide el horario 
de las actividades.  
 
No pretendemos responder exhaustivamente a cada una de estas críticas porque 
supera ampliamente los objetivos de este trabajo. Pero sí que podemos decir que es 
muy fácil encontrar argumentos que van justo en la dirección contraria. Por ejemplo, 
un análisis con una cierta perspectiva histórica sobre la génesis de la formación de 
adultos en Cataluña nos permitiría darnos cuenta de que fue, justamente, la tarea de 
muchos voluntarios y voluntarias en diferentes lugares del país la que puso en 
evidencia la necesidad de ofrecer formación en este sector de la población y la que 
permitió organizar a diferentes colectivos para luchar por su institucionalización. Es 
decir, muchos maestros de personas adultas de la red pública pueden disfrutar hoy del 
privilegio de trabajar para la Administración porque, en su momento (y todavía hoy), el 
compromiso de muchas personas y movimientos sociales evidenció las necesidades y 
contribuyó a hacer aflorar la demanda. Por eso, no se puede confundir el apoyo al 
voluntariado con una actitud conformista que permite que el Estado se desentienda de 
sus responsabilidades. Por otra parte, deberíamos preguntarnos si el hecho de que la 
ciudadanía se implique en el funcionamiento de sus instituciones no es un síntoma de 
madurez democrática. 
 
Con respecto a la supuesta falta de formación del voluntariado, porque es muy difícil 
generalizar, hay que decir que sorprende este tipo de acusación cuando los 
profesionales de la formación básica de personas adultas no han recibido tampoco 
ningún tipo de formación específica al respecto. Es de dominio público el hecho de que 
las universidades, excepto programas puntuales, no han dado una respuesta formativa 
específica para los profesionales que tienen que trabajar en este sector educativo. De 
hecho, como ya se ha comentado en algún otro apartado, éste es uno de los aspectos 
que más nos diferencian del resto de países europeos, en los que sí que existe un 
itinerario formativo académico y universitario propio. La falta de formación específica 
es uno de los problemas más importantes que tiene hoy la formación de personas 
adultas. Por todo ello, lo que hace falta es, además de trazar la vía universitaria, 
dotarnos de instituciones capaces de favorecer la formación permanente de todas las 
personas que trabajan (profesionales y voluntarios) a partir, por ejemplo, de compartir 
espacios de reflexión común, de intercambio de experiencias y de elaboración de 
proyectos de innovación. Se trata, por parte de la Administración educativa y de los 
centros, de reducir la burocracia y de explicitar y socializar el conocimiento informal y 
experiencial de los maestros. Y así, generar procesos de mejora que sirvan, al mismo 
tiempo, para preparar a las personas que no tienen formación específica en este 
ámbito. 
 
En relación con la última crítica que apuntábamos, sobre el nivel de implicación ideal 
del voluntariado, hay que decir que, si bien cualquier nivel de implicación puede 
suponer una aportación muy valiosa, el óptimo es aquél en que la persona, además de 
desarrollar una tarea concreta, participa en el funcionamiento global de la institución y 
se preocupa de que las condiciones que debe tener un centro público y democrático, 
tal como las hemos entendido en este apartado, se cumplan. 
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Desde esta perspectiva, tanto los profesionales o las personas vinculadas 
contractualmente con la institución como los voluntarios y voluntarias deben implicarse 
en el despliegue de los principios de la educación pública y de la democracia 
deliberativa. Esto significa asumir algunos compromisos básicos como los siguientes: 
 
 Velar por los principios de la no represión y la no discriminación tanto en su 
aula, taller... como en el resto de espacios de relación del centro. 
 Promover la reflexión y el diálogo deliberativo. 
 Facilitar que las personas y colectivos tradicionalmente silenciados tomen la 
palabra. 
 Reconocer y valorar los diferentes tipos de habilidades que poseen las 
personas. 
 No olvidar que la deliberación es más que una habilidad. Requiere la capacidad 
de leer y escribir, calcular, desarrollar el pensamiento crítico, entender el 
contexto y valorar las contribuciones de otras personas con el fin de poder 
formarse una opinión bien fundada. 
 Superar la fuerte especialización de roles a favor de una comunicación más 
igualitaria y un funcionamiento más democrático. 
 Participar como uno más y no inhibirse del proceso deliberativo refugiándose 
en el estatus laboral o en el rol. 
 Aceptar y llevar a cabo las decisiones que se toman en los diferentes órganos 
participativos siempre que no vayan en contra de las condiciones de la 
democracia deliberativa. 
 
Para acabar, cabe insistir, una vez más, en la importancia que tiene compartir la vida 
de las instituciones educativas con el público y avanzar hacia un tipo de organización 
democrática que nos permita superar, así, los límites que presentan los modelos 
privado y estatista. Esta insistencia se debe al convencimiento de que un modelo 
participativo de las características señaladas puede reforzar el sector público y 
revalorizar el papel de los centros y experiencias de formación de personas adultas, 
configurándose como espacios de creación de conocimiento y de prácticas 
democráticas que, sin duda, contribuirán a mejorar a la sociedad. 
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Tema 8. Participación y organización de los aprendizajes 
 
Realidad 
 
La sociedad ve la participación desde una posición ambivalente o, si se quiere, poco 
coherente. Por un lado, en todas partes se pide participación. Se insiste en que la 
ciudadanía participe en las elecciones; los padres y madres, en la escuela; el 
alumnado, en clase; los vecinos, en las asociaciones; los socios de una entidad, en la 
asamblea. Parece, también, que la invitación a participar comporta la posibilidad y el 
ideal de una participación activa. El interés y la actitud personal de participar, 
finalmente, se consideran y se valoran como un hecho positivo socialmente. 
 
Ahora bien, la capacidad de participar comporta la capacidad de opinar libremente y, 
por lo tanto, la capacidad de discrepar, con unas reglas de juego admitidas 
previamente. Aquí es donde aparece la incoherencia. Un partido político o una 
asociación cultural con discrepancias o corrientes de opinión internas, aunque estén 
sometidos a reglas establecidas, parecen más débiles, más poco de fiar, que un 
partido o una entidad con un liderazgo carismático que hace acatar las directrices, 
donde se impone la conocida advertencia de «Quien se mueve no sale en la foto». En 
el extremo, el asamblearismo se presenta socialmente como sinónimo de descontrol. 
 
El aprendizaje no escapa a esta dinámica: unos técnicos a menudo anónimos hacen 
las programaciones, que son transmitidas al profesorado para que las acate y 
transmita, y al alumnado le toca recibir y callar. Desde primaria hasta la universidad, el 
alumno que responde a las invitaciones del profesorado «participando» en clase 
puede llegar a ser mal visto por los compañeros, tildado de listillo o de querer hacerse 
ver. Y para el profesorado puede ser un alumno incómodo si no comulga con sus 
posturas. Para la inspección, una programación o una organización de centro que no 
se pueda encasillar bien en las fichas correspondientes representa una contrariedad41. 
 
Cierra el círculo el hecho de que a menudo la participación que se pide es puramente 
formal, pasiva. No busca las opiniones y las posturas existentes, o las busca en 
aspectos intranscendentes, ya que en el fondo no parece que interese una 
participación activa en temas importantes, sino una legitimación de lo que previamente 
había decidido «la autoridad competente». La participación que no se siente respetada 
desemboca en el abstencionismo. 
 
 
Cómo debe entenderse la participación en la formación básica de personas 
adultas 
 
Abordaremos el tema desde dos ángulos complementarios: a) la participación del 
público adulto en los procesos de formación y b) la participación en la organización de 
los centros conjuntamente con los profesionales. Este segundo enfoque nos llevará a 
recordar que hay modelos de formación básica que favorecen la participación y otros 
que la inhiben. 
 
a) Las entidades y los centros de formación de personas adultas reciben una gran 
diversidad de participantes (edades, procedencias y estatus socioeconómicos y 
culturales diferentes). Sin embargo, sólo un 3% aproximadamente de la población 
adulta de nuestro entorno hace algún tipo de formación, mientras que la media 
                                                 
41 no se trata de defender las posturas arbitrarias: la autonomía no es la autocracia 
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europea se sitúa en un 10%. Si concretamos el estudio en la formación básica, el 
nivel de participación es todavía más bajo y no llega al 1% de la población. 
Teniendo en cuenta el deficitario nivel de instrucción de la población adulta y la 
oferta educativa de formación básica realmente existente, serían entre un 70% y un 
75% de este colectivo los que podrían potencialmente participar en esta formación. 
 
La incentivación de la participación en la formación básica no redunda sólo en 
beneficio de los adultos. El análisis hecho a partir de los estudios PISA, entre otros, 
—y el sentido común— permiten afirmar que potenciar el acceso de las personas 
adultas a la formación implica mejorar el nivel formativo de sus hijos e hijas y, por 
lo tanto, de la población adulta y de la sociedad del futuro. Todos los organismos 
internacionales reconocen que la participación en formación es una de las claves 
del éxito. Desde su análisis, es el factor más determinante y el que más se 
correlaciona con la percepción de satisfacción y éxito personal y académico. 
 
Pero para eso la formación de personas adultas debe ser dinámica y cambiante, ya 
que parte de un enfoque permanente, a lo largo de toda la vida. En una sociedad 
que cambia, la formación debe adaptarse a los cambios. No se puede mantener 
una práctica educativa que no incorpore las características del mundo actual en la 
formación de personas adultas. Al mismo tiempo, esta formación debe ser 
específica, propia de la psicología adulta y de sus roles sociales. Una especificidad 
que se debe manifestar en los programas, la metodología, la organización, los 
calendarios, las orientaciones, las políticas... Esta especificidad, en una sociedad 
en rápida transformación, es uno de los factores más relevantes para explicar la 
conveniencia y la necesidad de la participación de las personas adultas en los 
órganos de gestión y en la toma de decisiones de los centros, ya que como adultos 
tienen criterio y son los primeros interesados en su propio aprendizaje. 
 
Habrá, pues, que adecuar tiempo y espacios para la participación. No podemos 
establecer en el aprendizaje adulto un sistema escolar poco flexible (en programas, 
adaptación a los cambios sociales y al entorno, horarios, temporalidad...), en un 
mundo laboral y social cada día más dinámico y plástico, y dejar al margen el punto 
de vista de los participantes directamente implicados en el proceso. La autonomía 
de los centros es clave para facilitar la adecuación a las diversas realidades y para 
que la intervención de los participantes sea cualitativa. 
 
b) Participar significa implicarse, tomar parte y ser agente de los acontecimientos y de 
las decisiones que te afectan. La participación implica activarse y convertirse en 
agente de la comunidad educativa, hecho que supone intervenir en el control 
directo de las decisiones tomadas, seguir el proceso y poder incidir en el reajuste. 
Como dice Freire, «la educación es hacer personas libres y autónomas, capaces 
de analizar la realidad que las rodea, participando y transformándola.» 
 
Si partimos de la idea que la comunidad educativa está formada por participantes 
(alumnos), profesores, otros profesionales del centro y los agentes culturales y 
sociales del entorno, la participación se conseguirá a través del diálogo y la 
interacción entre todos estos agentes. La vinculación, la coordinación, la flexibilidad 
y la presencia decisoria de los diferentes individuos, colectivos e instituciones es lo 
que recomiendan los organismos internacionales. Los centros tendrían que poner 
en práctica la idea de «Participo, por lo tanto decido». 
 
La participación mantiene una fuerte relación con la calidad y la equidad en 
educación. La participación mejora la calidad de la educación en la medida que 
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ésta se enriquece a partir de las aportaciones que todo el mundo hace (desde su 
perspectiva y su bagaje personal). Por otra parte, la participación puede evitar la 
exclusión y ayudar a todo el mundo que participa a mejorar. En cambio, la 
inespecificidad de la formación de personas adultas entendida como una segunda 
edición de la escuela no se preocupa de manera suficiente por estas cuestiones, 
que considera ajenas a su función, centrada exclusivamente en la docencia, e 
inhibe así la participación y da pie a la exclusión socioeducativa. 
 
 
Importancia de la participación en los procesos de aprendizaje y en la 
organización de los centros 
 
Desde Sócrates hasta Freire, la cultura pedagógica más reconocida en el aprendizaje 
adulto ha sido la pedagogía del diálogo igualitario y participativo. Un diálogo que parte 
de la capacidad que tienen todas las personas para expresar sus ideas y opiniones en 
igualdad de condiciones cuando se les ofrece esta posibilidad. Un diálogo que 
necesita el convencimiento de las personas dispuestas a practicarlo de que es posible 
una posición de igualdad en la palabra (isegoría). El concepto de diálogo supone, 
pues, y se fundamenta en que cualquier persona adulta tiene unos conocimientos 
adquiridos a través de su experiencia, y se opone tanto al autoritarismo del profesor 
como a la postura arbitraria del alumno. Diálogo significa también confrontar 
argumentos por parte de los actores en el proceso de aprendizaje, desde la concreción 
de la programación hasta las reuniones de evaluación. Diálogo significa, por lo tanto, 
asumir la corresponsabilidad en el aprendizaje. Este tipo de diálogo transforma la 
metodología y supera la práctica exclusivamente expositiva magistrocéntrica, 
respirada y asumida, en general, desde la secundaria hasta la universidad. Parte del 
principio de que la persona adulta que se forma es la más interesada en su propia 
formación. 
 
Este diálogo participativo debería reflejarse también en la organización de los centros. 
Pero, de hecho, la participación de las personas adultas en los centros de formación 
de adultos, en una de las comunidades generadoras de aprendizaje, a menudo se 
basa en una colaboración puntual y de carácter consultivo, tanto en cuestiones 
organizativas o de gestión de la escuela (consejo escolar, elecciones de delegados) 
como en el proceso de aprendizaje. Es cierto que la invitación a la participación de las 
personas que acaban de llegar a un centro puede tener un carácter puramente formal, 
teniendo en cuenta su desconocimiento tanto del funcionamiento como del programa 
que se ha de impartir. Pero a pesar de su posible carácter formal, hay que abrir las 
puertas a la participación desde el principio. 
 
En los centros que tienen asociación de alumnos o asociación cultural surgida en el 
mismo centro, la participación podría ser más amplia, ya que muchos miembros de la 
asociación han pasado por los aprendizajes, conocen los programas, la metodología y 
la organización. La han vivido y pueden tener un criterio más formado. Pero esta 
participación se queda a menudo en actuaciones o actividades fuera de la gestión real 
y determinante del centro y del programa educativo. 
 
Un modelo de organización participativa sería aquél en que, por principio, todas las 
reuniones son abiertas, sin exceptuar las reuniones del profesorado. Abiertas, pues, 
las asambleas, el consejo directivo, la comisión de gestión, la comisión económica y 
las comisiones que se creen para algún tema concreto. Abiertas a todo el profesorado, 
a todos los participantes, a los miembros de la asociación y a otros agentes sociales 
del entorno. Es evidente que cada una de las reuniones, además de ser abierta, debe 
tener un núcleo permanente de participantes escogidos democráticamente en los 
respectivos grupos. Sería necesario que los temas de impacto fueran discutidos 
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primero en cada grupo y establecer un puente entre los debates en el aula/grupo y los 
debates en los organismos correspondientes. Especialmente cuando se trata de 
jóvenes que, por sus planteamientos inmediatistas, tendrían que comprobar cómo sus 
propuestas son escuchadas. 
 
La participación en el centro pide preparar previamente las reuniones con los 
participantes, explicar el orden del día, la terminología y las implicaciones que tenga. 
La falta de preparación acostumbra a ser a menudo la causa por la que los 
participantes no se animan a participar, bien por dificultad en la comprensión de los 
temas que se tienen que tratar o el lenguaje que se utiliza, bien por poca convicción de 
la eficacia de su intervención o por falta de estructuras ágiles y eficientes. 
 
Tres son los grandes organismos de participación y decisión que debería tener un 
centro: la Asamblea, el Consejo Director y las Comisiones de Trabajo. 
 
En la asamblea anual o semestral deben plantearse las dificultades más importantes y 
la manera de solucionarlas. Las ilusiones y las actuaciones de futuro, los inéditos 
realizables y las prioridades en su consecución. 
 
El Consejo Director recibe el mandato de la Asamblea para planificar eficazmente en 
el tiempo el progreso de las prioridades acordadas. Se acostumbra a reunir 
aproximadamente cada mes. 
 
La economía, la gestión del día a día, la metodología, las actividades didácticas y 
lúdicas piden comisiones más concretas con una periodicidad que se establece en 
función de las necesidades. 
 
En esquema: 
 
 
 
                                                  
 
 
 
La realidad participativa no es posible si la Administración no establece un marco de 
autonomía en la organización de los centros, en lugar de homogeneizarlos 
burocráticamente. No es posible tampoco si los centros no incentivan la participación 
activa de todos sus componentes. 
 
El aprendizaje de la participación es un aprendizaje básico para la convivencia 
ciudadana. La participación en el centro es una práctica y una invitación a la 
participación en la sociedad. Pero no se puede pretender que el alumnado participe en 
los temas clave de su barrio o ciudad o en aquéllos que le interesan, si el centro como 
entidad no tiene una dinámica social participativa. Así pues, podríamos concluir que, a 
pesar de que la participación no es fácil y de que la participación no se improvisa, la 
participación es o debe ser la base y el fundamento de los centros democráticos. 
 
 
 
La asamblea 
propone 
El Consejo Director 
planifica y hace el 
seguimiento de los 
acuerdos de la asamblea 
Las Comisiones
ejecutan 
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Tema 9. El currículo de la formación básica 
 
 
Percepción 
 
El currículo oficial, a pesar de todos los esfuerzos históricos, recientes y rabiosamente 
actuales, sigue siendo una transcripción adaptada del currículo escolar para jóvenes 
adolescentes a las personas ya adultas. 
 
La percepción existente, por parte del profesorado, es que se trata de un ente 
dictaminado desde arriba, poco acertado y excesivamente estandarizado. Es un 
currículo de máximos innecesario que dificulta el arraigo en el territorio y la 
contextualización pertinente. También existe un porcentaje muy elevado, 
excesivamente elevado, de profesorado que, por conformismo, desánimo, pereza y 
también por una especie de miedo o respeto a la divina Administración, tiende a 
seguirlo a rajatabla, aunque todas las normativas permiten adaptarlo. Al mismo tiempo, 
cuando se adapta se hace a la baja sin valorar las consecuencias que comporta y sin 
tener unos criterios claros que lo justifiquen. 
 
Habría que cambiar el punto de partida de un currículo nuevo y elaborarlo en función 
de la formación y de las competencias básicas necesarias en la sociedad de hoy. El 
currículo es la respuesta en forma de formación básica a estas necesidades. Una 
formación básica que es y debe ser amplia y ajustada a los cambios y retos sociales. 
Habría que reformular este currículo de modo que: 1) la troncalidad fuera compensada 
con la optatividad necesaria para la suficiente personalización (respuesta a las 
necesidades e intereses individuales y sociales), 2) la acreditación de conocimientos 
académicos fuera equilibrada con la acreditación de conocimientos prácticos fruto de 
la experiencia personal, laboral y social, y 3) esta acreditación se reconociera con la 
titulación correspondiente. Desde este punto de vista no se trata de un currículo de 
mínimos (de contenidos a la baja, etc.), sino de un currículo de excelencia que tiene en 
cuenta la equidad como una cosa sustancial. 
 
La percepción, por parte de los alumnos, es de excesiva duración, hecho que 
desmotiva sumamente. Por otro lado, buena parte del profesorado considera que no 
se puede hacer en menos tiempo. Eso marca una de las muchas contradicciones del 
sistema actual. La divergencia entre el pensamiento del profesorado y el del alumnado 
e incluso el de la Administración. Hay que romper este desafecto estructural y llegar a 
unos acuerdos de base para superar y mejorar la situación actual. 
 
La evaluación también genera conflictos: mientras unos creen en la evaluación 
continuada, entendida como la apropiada para evaluar cada módulo por separado, hay 
quien va más allá y se plantea la necesidad de evaluar más las competencias y la 
coherencia entre los módulos, de manera que si se aprueba un nivel superior, no haya 
que cursar los niveles inferiores. 
 
Así pues, la percepción sobre el currículo es compleja, como no puede dejar de serlo 
dado que la realidad también lo es. Quizás haga falta, pues, abordar esta complejidad 
y evitar las simplificaciones fáciles, a veces oportunistas y en general poco eficaces. 
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Conceptualización en forma de modelo 
 
OFERTA FORMATIVA. Propuestas para un modelo de EpA 
específico y contextualizado42 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Un modelo de oferta formativa específica y contextualizada es el que es capaz de 
dar respuesta a los intereses y a las necesidades formativas de todas las personas 
adultas sin exclusión en el marco de la sociedad actual. En esta sintonía, la 
Administración debe ser capaz de elaborar un marco curricular de mínimos y dejar 
que los centros concreten, amplíen, modifiquen, propongan las ofertas o proyectos 
formativos que consideren adecuados. Los centros deben tener la capacidad de 
trabajar por proyectos y estos proyectos deben estar sujetos a evaluación tanto interna 
como externa si es el caso. 
 
Una de las prioridades inmediatas es la reformulación del concepto de formación 
básica para adecuarlo a la sociedad actual y, en consecuencia, la reformulación de 
formación reglada y no reglada, que pasarían a formar un todo indisoluble que 
permitiría alejarse del concepto de actividades regladas —escolares— y no regladas 
—extraescolares—. 
 
La autonomía de los centros para la determinación de la oferta se vuelve 
imprescindible. Las administraciones sólo deberían legislar un marco curricular general 
que asiente las bases a partir de las cuales los centros puedan concretar sus 
propuestas adecuadas al territorio, a los participantes y a los tiempos. Se requiere un 
currículo más centrado en el aprendizaje del alumnado —en los procedimientos y las 
competencias básicas necesarias para funcionar por el mundo— que en la enseñanza 
por parte del profesorado —conceptos memorísticos—. El binomio enseñanza-
aprendizaje debe decantarse por el aprendizaje y facilitar las herramientas para 
conseguirlo. 
                                                 
42 Chacón, M. et al. (2006). Diagnòstic de la formació de persones adultes a Catalunya. Documents 06. 
Consejo Superior de Evaluación del Sistema Educativo. 
Centralizado 
Específico 
Contextualizado 
Inespecífico/Escolar 
Currículo de mínimos 
Competencias básicas y redefinición 
de la formación básica 
Evaluación de la oferta 
Ampliación de la oferta a la 
continuidad en el sistema educativo 
 
 
Contextualización de toda la oferta 
Oferta formativa amplia y diversa 
(integración y articulación de la 
formación reglada y no reglada) 
Autonomía de centros para la 
definición de la oferta formativa
Propuesta 
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El currículo o plan docente de un centro debería ser verdaderamente abierto y 
adaptable a la realidad de los alumnos. Para algunos colectivos —sobre todo los 
jóvenes menores de 18 años hasta 20 años—, el alejamiento entre su realidad laboral 
o vital y el currículo de la escuela desmotiva y favorece el abandono precoz, otra vez, 
del sistema. El índice de abandono de este colectivo, uno de los que necesita más 
esta titulación —personal y laboralmente—, es muy elevado y en buena medida el 
currículo puede ser el responsable. 
 
 
Estructura curricular desde una perspectiva de saberes integrados 
 
Imperativo formativo: ¡saber leer, escribir, contar —muy bien— y pensar! 
 
Un currículo de formación básica debería garantizar los conocimientos que permitan 
que las personas circulen por la vida con igualdad de derechos, oportunidades y 
conocimientos. Un currículo, un título, un papel, un pasaporte para circular libremente 
y con igualdad. 
 
Los conocimientos que debe aportar este currículo básico deben ser temáticos, 
monográficos, funcionales y modulares, por poner algunos ejemplos: salud, derechos y 
deberes ciudadanos, consumo, medio ambiente, geopolítica, transgénicos y genética, 
flujos migratorios... 
 
La estructura curricular-modular debe responder en su planificación a las necesidades 
vitales —laborales y familiares— de los participantes; horarios y calendarios deben ser 
mucho más diversificados y flexibles que los exclusivamente escolares. Asimismo, los 
módulos que se ofrecen deben responder a los intereses y necesidades de las 
personas, de la misma manera que los contenidos, niveles, itinerarios y ritmos a 
seguir. La resultante de todo ello es este pasaporte cultural que permita dar la vuelta al 
mundo si hace falta y que, por descontado, permita vivir en este mundo global, real y 
virtual al mismo tiempo. 
 
Así, desde una estructura formalmente académica que permite organizar, seleccionar 
y priorizar el caos de los conocimientos enseñables, se puede evolucionar hacia una 
estructura flexible y dinámica que, sin dejarse nada de lo que es fundamental y 
estructurador, permita, de acuerdo con el contexto social y con el criterio profesional 
de la comunidad educativa, ofrecer aquello que nosotros mismos querríamos recibir: 
una formación de calidad, vertebrada y vertebradora de futuros conocimientos y un 
espíritu crítico que nos permita modificar todo aquello que a pesar de ser posible no se 
hace. 
 
Veamos en esquema esta propuesta que va definiendo niveles de concreción cada 
vez más contextualizados: 
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Integración de los conocimientos 
Materias 
instrumentales- 
fundamentadoras: 
 
Módulos de 
lenguas 
matemáticas 
Módulos de ciencias 
sociales y filologías: 
Filosofía, 
 Antropología 
Economía, 
 Sociología 
Historia, 
Historia del arte 
Geografía 
Literatura 
 
Módulos de ciencias 
de la naturaleza: 
 
Biología 
Física 
Química 
Geología 
Astronomía 
 
Módulos de 
tecnologías de la 
información y 
comunicación 
 
Informática básica: 
hojas de texto, hojas de 
cálculo, Internet básico, 
 Bibliotecas, 
Lenguajes de la 
comunicación: televisión, 
radio, prensa escrita, prensa 
virtual 
 
 
Módulos 
 
Química del huevo frito 
Ciencia y limpieza 
El macizo de S. Llorenç 
¿Y tú qué comes? 
Módulos 
 
Leemos el mundo 
 
Intervenimos en el mundo 
 
 
Módulos: 
 
De Platón a los derechos 
humanos... 
De Sabadell a África 
 
¡¡Hagamos realidad la 
democracia!! 
 
De Riba a Riba 
 
 
 
Módulos 
 
Encuentra tu libro 
Navega por... 
Módulos 
 
Economía del 2x1: 2x2 = 4 
+ IVA 
El mundo laboral… 
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Tema 10. Formación inicial y perfiles de los profesionales 
 
 
Percepción 
 
La percepción externa que se tiene de los profesionales de la formación básica de 
personas adultas es que son maestros de primaria o secundaria, según los niveles de 
información de que se disponga, que hacen una tarea de educación compensatoria, 
tanto para las personas adultas como para los jóvenes de fracaso escolar e 
inmigrantes fundamentalmente. Es un perfil profesional clara y exclusivamente 
docente del sistema educativo. Esta percepción compensatoria es compartida tanto 
por la población destinataria de la formación como por los mismos profesionales de la 
educación en general y, lo que es más grave, por buena parte del profesorado de 
centros de formación de adultos. 
 
El resto de profesionales de formación de personas adultas (formación para el trabajo, 
formación para el desarrollo personal y la dinamización cultural en el territorio) también 
acostumbran a estar preparados en la materia que imparten, pero normalmente nadie 
les pide –tampoco a ellos- la más mínima preparación pedagógica. 
 
 
El profesorado de formación básica de personas adultas 
 
Aparte de la falta evidente de especialización, son docentes del sistema educativo, 
como se ha dicho. Salen de las facultades de Formación del Profesorado o de las de 
Ciencias de la Educación, o bien han cursado el CAP. Su formación inicial y las 
expectativas laborales tienen las mismas características que algunos estudios 
atribuyen a la formación del conjunto del profesorado. Son las siguientes, entre otras: 
 
1. El importante incremento de profesorado del sistema educativo y la sensación de 
que normas, programas y estructuras docentes son impuestos por técnicos 
anónimos de la Administración educativa han provocado una proletarización de 
los profesionales de la educación: horarios bien delimitados, tareas bien acotadas, 
constante burocracia, reivindicación del derecho laboral, como en otras 
profesiones... Pero no siempre con la conciencia de que la calidad profesional 
debe estar en consonancia con el resto de derechos claramente delimitados y 
reivindicados por el sector, y que en los demás sectores profesionales se exige de 
forma explícita y contundente. 
 
2. Se detecta también en amplios sectores de los estudiantes que acceden a las 
facultades poca preocupación por la cultura estándar, que posteriormente se 
puede traducir, en el trabajo en los centros educativos, en poco conocimiento y 
valoración de los aspectos socioculturales. 
 
3. Como ser maestro o profesor no tiene actualmente mucho prestigio social, la 
carrera de docente crea bajas expectativas profesionales y sociales, 
evidentemente con numerosas excepciones individuales. Primaba la idea de hacer 
una carrera universitaria corta y sobre todo la idea de llegar a ser funcionario lo 
más rápidamente posible, por si no hay suerte con otras salidas profesionales. 
Muchos de los diplomados en Magisterio aspiran a dedicarse a otro trabajo o a 
continuar estudiando otras titulaciones. El desprestigio de la vocación, concepto 
que se había utilizado a menudo de forma abusiva, completa un panorama 
profesional que no ayuda a afrontar los retos educativos del presente. 
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4. Los posgraduados y buena parte del profesorado universitario reconocen que hay 
un bajo nivel de exigencia desde las facultades correspondientes. La poca 
adecuación a los cambios sociales son las quejas más frecuentes. Se pone 
demasiado el énfasis en las metodologías y poco en la compresión de la 
complejidad de la sociedad actual. 
 
 
Perfiles profesionales y formación inicial universitaria de los formadores y 
formadoras de personas adultas 
 
El diseño de un perfil o perfiles profesionales implica, por una parte, conocer las 
necesidades y características socioeducativas y culturales de la sociedad actual y, por 
otra, la acomodación a estas necesidades y características en forma de competencias, 
conocimientos y habilidades profesionales por parte del colectivo profesional que se 
quiera dedicar. Desde esta doble perspectiva se puede conceptualizar un perfil 
profesional como la resultante de una formación avanzada, rigurosa, interdisciplinaria, 
específica y necesaria para todas aquellas personas que pretendan consolidarse como 
profesionales de la formación de personas adultas en sus diferentes ámbitos: 
formación básica, formación para el mundo del trabajo y formación para el desarrollo 
personal, social y la participación ciudadana. 
Con respecto a la formación de personas adultas en general y a la formación básica 
en particular, en el desarrollo de los acuerdos de Bolonia se ha perdido una 
oportunidad de oro de poder ordenar y racionalizar todos los estudios relacionados con 
la educación (pedagogía, educación social y magisterio) y, en consecuencia, plantear 
una formación universitaria inicial específica para todos los profesionales que 
impartirán formación de personas adultas en sus diferentes modalidades. 
Sin llegar a un nivel de concreción, que no es el objeto de este trabajo, y a modo 
indicativo, habría sido un esquema más adecuado y plausible a nuestro entender el 
siguiente: 
 
 
 
BASES PSICOPEDAGÓGICAS COMUNES 
teoría de la educación, sociología, economía de la educación, 
didácticas generales ... 
 2 años 
 
 
ESPECIALIZACIONES 
Con prácticas que signifiquen un número de créditos 
importante, apoyo universitario y valoración conjunta con los 
centros 
 
 
Estudios 
de 
GRADO 
4 cursos 
 
Educa-
ción 
Infantil 
Primaria 
Educación 
en la etapa 
adolescen-
te 
Educa-
ción de 
personas 
adultas 
Educa-
ción 
Social, 
Trabajo 
Social 
Pedagogía  
2 años 
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Postgrado 
Master43 
 
Dirección 
de 
Centros 
Escolares 
C
A
P 
o 
s
i
m
i 
l
a
r 
Técnicos de 
educación 
en el 
Territorio 
 
Organi-
zación de 
centros y 
entidades 
de 
formación 
con 
personas 
adultas 
Forma-
ción de 
formado-
res 
Orienta-
dores e 
insertores 
laborales 
 
1/2 
años 
 
Estos ámbitos de formación conducen a diferentes salidas profesionales en el campo 
de la formación de personas adultas que tienen muchos puntos de contacto entre ellas, 
como por ejemplo: técnicos, gestores y responsables de formación continua, 
orientadores e insertores laborales, técnicos de administraciones públicas en planes 
locales de educación permanente, consultores de formación, etc., y muchos puntos 
también de intersección con estudios existentes en la actualidad, tales como 
educadores y educadoras sociales y de calle, dinamizadores y dinamizadoras 
socioculturales y trabajo social.  
 
Las salidas profesionales para los titulados en Formación Básica de personas Adultas 
son: profesorado de centros, aulas y entidades de formación básica o que hacen 
formación básica como fundamento de la inserción laboral, profesorado de centros 
penitenciarios, de los consorcios para la normalización lingüística, etc. 
 
Para hacer frente a las diferentes especialidades de que se compone el perfil del 
formador de personas adultas, hace falta analizar, distinguir y elaborar una serie de 
competencias44 que permitan trabajar desde la calidad y excelencia de la formación 
impartida. 
 
Competencias de los profesionales de formación básica de personas adultas 
 
1. Competencias básicas,45 aquéllas que debe dominar cualquier profesional 
universitario: 
1. Capacidad de análisis y síntesis 
2. Capacidad de aprender 
3. Resolución de problemas 
4. Capacidad de aplicar los conocimientos a la práctica 
5. Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones 
6. Preocupación por la calidad 
7. Dominio de la gestión de la información 
8. Capacidad para trabajar de forma autónoma 
                                                 
43 Con duración y modalidades muy diferentes, con itinerarios que pueden tener módulos de las bases 
teóricas generales o específicas. 
44 El concepto de competencias debe ser entendido como un conjunto de conocimientos y habilidades 
(saber y saber hacer). 
45 Estudio Tuning.  
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9. Capacidad para trabajar en equipo 
10. Capacidad para organizar y planificar 
 
2. Competencias transversales,46. aquéllas que debe dominar cualquier profesional 
de la formación de personas adultas: 
2.1 Competencia instrumental47.: dominar los conocimientos y las herramientas 
necesarias para desarrollar el ejercicio de la práctica educativa con personas 
adultas. 
2.2 Competencia social: saber colaborar con otros profesionales de manera 
comunicativa y constructiva y mostrar un comportamiento orientado al grupo y al 
entendimiento interpersonal. 
2.3 Competencia emocional: saber gestionar constructivamente la dimensión 
afectiva personal y social en el ejercicio de la práctica educativa. 
 
Competencias transversales de los profesionales de la formación de personas adultas 
 
 Analizar e interpretar críticamente los cambios y las tendencias que introduce la sociedad 
de la información en relación con las competencias en el trabajo, la cultura y la 
participación ciudadana. 
 Comprender las características propias del aprendizaje adulto y aplicarlas a los procesos 
formativos. 
 Conocer las características diferenciales del desarrollo de personas adultas en diferentes 
situaciones y cómo éstas condicionan sus procesos de aprendizaje. 
 Detectar y analizar necesidades formativas. 
 Planificar, coordinar y gestionar actuaciones de formación. 
 Elaborar y coordinar proyectos europeos. 
 Gestionar los recursos necesarios para la formación de personas adultas. 
 Promover procesos de cambio en las personas, los grupos y las organizaciones. 
 Evaluar las políticas, los programas y las acciones concretas de formación. 
 Acreditar la calidad de la formación. 
 Investigar y ser crítico con la investigación existente en torno a la formación de personas 
adultas. 
 Realizar estudios para definir las líneas de actuación futuras. 
 Demostrar unos conocimientos y una comprensión que se basen como mínimo en el nivel 
asociado a los bachelors, y que les proporcionen una base o una oportunidad para el 
desarrollo o la aplicación de ideas en el ámbito profesional y a menudo en el de la 
investigación. 
 Ser capaces de aplicar sus conocimientos y su comprensión, como también las 
habilidades, para resolver problemas en entornos nuevos y en contextos más amplios que 
el de bachelor, multidisciplinares en su campo de estudio. 
 Tener la habilidad de integrar conocimientos y de afrontar la complejidad, y también de 
formular juicios a partir de la información limitada. Incluir reflexiones sobre las 
responsabilidades sociales y éticas ligadas a la aplicación de sus conocimientos y juicios. 
 Ser capaces de comunicar sus conclusiones y los conocimientos en el marco conceptual 
en que se basan, tanto a audiencias expertas como no expertas, de manera clara y 
precisa. 
 Deberán desarrollar en las personas habilidades de aprendizaje que les permitan seguir 
los estudios de forma autónoma. 
 
 
 
                                                 
46 Master interuniversitario en Formación de Personas Adultas. UAB, UB, 2007. 
47 Definiciones de competencias transversales instrumentales, sociales y emocionales extraídas del 
estudio de Armengol, C.; Jariot, M.; Massot, M. y Sala, J. (2005). Model de Pràcticum Integrador. UAB. 
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3. Competencias específicas de los profesionales de formación básica 
 
Competencias específicas de los profesionales 
de formación básica de personas adultas 
 
 Analizar y valorar los diferentes modelos de formación básica de personas adultas. 
 Detectar y analizar necesidades formativas básicas. 
 Valorar la oferta formativa básica dirigida a los adultos. 
 Crear recursos especializados adecuados al colectivo, incluyendo las TIC. 
 Conocer y saber aplicar las metodologías de los aprendizajes instrumentales y básicos. 
 Agrupar a los participantes según sus niveles de competencias. 
 Dinamizar la participación de las personas adultas en los centros y de los centros en el 
entorno. 
 Analizar las exigencias de las organizaciones ante los retos de la formación básica. 
 Planificar, coordinar y gestionar actuaciones y redes de formación. 
 Gestionar los recursos necesarios para la formación básica. 
 Asegurar y acreditar la calidad de la formación básica. 
 Convertir los centros en puntos de información, identificación y acreditación de los 
conocimientos y competencias básicas, obtenidas a través de la experiencia. 
 
 
 
 
Importancia de disponer de un perfil profesional y consecuencias 
 
Es de vital importancia que el colectivo profesional y la administración pertinente 
dispongan de un perfil profesional bien elaborado y de la formación inicial universitaria 
específica, de la misma manera que se debe partir de un modelo de formación de 
personas adultas antes de diseñar y aplicar medidas administrativas o normativas. 
 
Aunque la teoría pedagógica no ha estado ni está bien situada en el orden de 
prioridades de las administraciones político-educativas, hace falta insistir y hacer 
entender que el adanismo48 tendría que estar superado en unos momentos en que la 
confusión, el desconcierto y la sobrecarga de trabajo, a veces administrativa, son las 
características principales del día a día en el mundo educativo. 
 
A modo de síntesis informativa para las administraciones, cabe recordar a los 
organismos competentes que: 
 
 Es necesario disponer de unas directrices generales, basadas y fundamentadas 
en la literatura científica pertinente, en las directrices internacionales... Estas 
directrices básicas bien podrían denominarse modelo formativo. 
 
 En función del modelo y de lo que comporta, habría que determinar el tipo de 
profesional necesario para hacer frente a los retos detectados y, en consecuencia, 
habría que determinar las funciones y competencias profesionales. Esto bien 
podría denominarse perfil profesional. 
 
La falta o dejadez, por parte de las administraciones, de estas funciones que le son 
propias, sólo contribuye a aumentar el desprestigio social que tiene hoy día la 
educación y, lo que es más grave, contribuye a aumentar el nivel de desigualdades 
socioeducativas que comparte casi el 70% de la población catalana. 
 
 
                                                 
48 Complejo de Adán. Según la tradición cristiana, fue el primer hombre situado sobre la tierra y tuvo que 
inventarlo todo porque, antes de él, lógicamente, no había existido nadie. 
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Tema 11. Modelo de formación de personas adultas 
 
Percepción 
 
La percepción que se tiene del modelo de educación de adultos, de las escuelas de 
adultos o de la educación de personas adultas49 es claramente escolar y 
compensatorio, y es el que se podría asimilar a una formación básica para adultos. En 
el imaginario popular la idea de escuela de adultos está configurada por dos grandes 
colectivos. En primer lugar, el tradicional formado por personas analfabetas que 
aprenden a leer, jóvenes provenientes del fracaso escolar que obtienen así una 
segunda oportunidad para graduarse y mujeres que quieren ampliar su formación 
cultural y al mismo tiempo salir de casa y relacionarse con otras personas. Y en 
segundo lugar, el colectivo nuevo formado por inmigrantes que aprenden las lenguas 
del país para poder trabajar y comunicarse con más facilidad. 
 
Conceptualización 
 
En el cuadro siguiente se sintetiza tanto lo que los organismos internacionales 
aconsejan hacer como lo que consideran más adecuado evitar50 en relación con la 
formación de personas adultas y, en concreto, en el ámbito de la formación básica. 
 
 Recomendado por los            organismos internacionales 
No recomendado por los 
organismos internacionales 
conceptualización 
 
 coordinación con el sistema educativo 
 complementariedad entre oferta formal y no 
formal 
 desconexión del sistema 
educativo 
 desvinculación entre la 
oferta formal y no formal 
finalidades  desarrollo individual y profesional integral y participación social crítica  
formación 
básica 
 subconjunto de la educación permanente 
 dar oportunidades 
 favorecer las potencialidades de las 
personas 
 dar respuesta a necesidades y esperanzas 
individuales y sociales 
 compensatoria 
 segunda oportunidad 
 basada en los déficits 
 sólo instrumental 
modalidades  todas (presencial, semipresencial, virtual, a distancia...) 
 sólo presencial 
 sólo carácter escolar 
instituciones 
 instituciones educativas, formativas y 
culturales diversas 
 coordinación y red: Instituto Nacional de 
Educación / formación permanente de 
personas adultas 
 centros o sistemas de asesoramiento y 
orientación 
 escolares 
 fragmentación y 
descoordinación de los 
ámbitos 
participantes 
 participante 
 sujeto-agente de su proceso 
 sujeto-agente de aprendizaje 
 todos los que sean considerados adultos en 
la sociedad en que viven 
 alumno 
 objeto de la educación 
 objeto de enseñanza 
 hasta una cierta edad 
                                                 
49 Los términos se utilizan en este apartado tal como se emplean normalmente. 
50 Chacón, M.; Martínez-Roca, C.; Martínez, M.; Massot, M.; Moreno, V. y Parera, G. (2006). Diagnòstic 
de la Formació de persones Adultes a Catalunya. Generalitat de Cataluña, Departamento de Educación. 
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 Recomendado por los            organismos internacionales 
No recomendado por los 
organismos internacionales 
profesionales 
 docentes y otros perfiles 
 formación específica 
 interés social 
 sólo docentes del sistema 
educativo en la formación 
básica 
planificación de 
la educación / 
formación de 
personas 
adultas 
 vinculación, coordinación 
 participación de diferentes colectivos e 
instituciones 
 flexibilidad (oferta, tiempo, calendario, 
espacios) 
 fragmentada 
 descoordinada 
organización y 
gestión de los 
centros 
 flexibilidad (tiempo, espacios y calendario) 
 coordinación y red 
 creatividad/autonomía 
 acceso para todo el mundo 
 planificación escolar 
 organización escolar 
 burocratización/autarquía 
 acceso restringido a 
determinados colectivos 
oferta 
 coordinación y red con otras ofertas 
 amplia-diversa 
 materiales específicos 
 fragmentada 
 estandarizada 
 sólo escolar en la formación 
básica 
evaluación 
 evaluación de todo el sistema 
 evaluación del proceso de enseñanza-
aprendizaje 
 
 evaluación de los 
aprendizajes 
 
acreditación 
 acreditación de titulaciones del sistema 
educativo, del mundo laboral, de las 
experiencias vividas... 
 sólo homologación de las 
titulaciones del sistema 
educativo 
investigación  investigación en la acción, cooperativa e interdisciplinaria 
 disciplinaria 
 desvinculación entre 
investigación y práctica 
financiación 
  aumento, concertación y optimización  
 Síntesis de las recomendaciones de los organismos internacionales. 
 
Conceptualización de la formación básica en términos de modelos 
 
A partir del análisis realizado en el estudio del diagnóstico de la formación de las 
personas adultas en Cataluña, anteriormente mencionado, se pueden extraer dos 
conceptos clave que permiten conceptualizar la formación de personas adultas en 
términos de modelos.51 
 
El primero de estos conceptos clave es el de la especificidad, entendida como la 
distintividad y sustantividad de la educación de personas adultas respecto de la 
educación de niños y jóvenes. En este sentido, la formación básica se concibe como 
un subsistema educativo con características propias, diferentes a las de la enseñanza 
infantil, primaria y secundaria. La especificidad de la educación y formación de 
personas adultas es la que permite conocer las características propias del aprendizaje 
adulto y las estrategias metodológicas adecuadas, permite el diseño de materiales 
didácticos propios... 
 
El segundo concepto clave que nos permitirá diseñar modelos de formación básica es 
el de contextualización, entendido como el grado de vinculación de la formación 
                                                 
51 Nos referimos a la formación básica, pero muchas de las afirmaciones son válidas para toda la 
formación de personas adultas en general. 
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básica en el territorio. Una formación de personas adultas contextualizada es aquélla 
que da respuesta a las necesidades y demandas del territorio sobre el que actúa, sabe 
aprovechar los recursos y se implica activamente en la transformación del entorno más 
inmediato, con vistas a una posible transformación más global. 
 
La contextualización no puede ser entendida desligada de elementos de pluralidad, 
flexibilidad y diversidad, ya que en cada contexto conviven diferentes necesidades, 
diferentes intereses y diferentes realidades socioeconómicas y culturales, a los que 
habrá que dar respuesta desde la Formación básica y que a la vez enriquecerán y 
aumentarán las potencialidades de este subsistema educativo. 
 
Otra condición necesaria para la contextualización es la autonomía de centro y la 
participación activa del estudiantado y del entorno en la definición del proyecto de 
centro. Es decir, cada centro debe definir una personalidad propia, adaptada a las 
particularidades de su entorno y a su diversidad. La autonomía incrementa las 
posibilidades reales de la participación y la participación permite que sea la ciudadanía 
la que concrete la formación básica sobre la base de las necesidades de la 
comunidad. 
 
Si contraponemos estos conceptos clave con sus antónimos obtenemos dos ejes que 
nos permiten visualizar modelos de formación básica. Si bien los ejes principales son 
específico-escolar y contextualizado-centralizado, hay otros ejes que actúan en 
paralelo a este segundo: flexibilidad/autonomía/participación - jerarquía 
/imposición. Por otra parte, en la evaluación del sistema, la calidad y la innovación, 
los mínimos comunes son elementos transversales a todos los modelos que 
garantizan una optimización del sistema. 
 
Jerárquico 
Centralizado 
 
 
 Específico       Inespecífico/Escolar 
 
 
Contextualizado 
Flexibilidad/Autonomía/Participación 
 
La importancia de disponer de un modelo para la formación básica 
 
No hay viento favorable para quien no sabe a dónde va. (Séneca) 
 
Disponer de un modelo de formación de personas adultas es absolutamente 
imprescindible para marcar una línea política y estratégica de trabajo desde la 
perspectiva de las políticas educativas. En el ámbito de la formación básica de adultos 
se ha seguido, por parte de la administración, un criterio-modelo adaptativo por 
defecto, con unas ordenanzas administrativas y de gestión de los centros que adaptan 
mínima y superficialmente la organización escolar a la situación adulta. 
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La sociedad actual y sus necesidades llevan a la demanda urgente de diseñar y 
aplicar un modelo claro y distinto de formación básica. Este modelo debe contribuir a 
satisfacer estas necesidades socioeducativas y culturales y al mismo tiempo debe 
proporcionar unos criterios y pautas claros a partir de los cuales los profesionales, con 
la participación de todas las personas implicadas, puedan elaborar los propios 
proyectos socioeducativos y culturales de sus centros. 
 
Disponer de un modelo de formación básica permitiría cambiar la percepción actual 
que se tiene de este sector educativo, entendido como algo marginal y marginalizado, 
y podría satisfacer la demanda de los profesionales de difundir su trabajo de una 
manera más digna y, en consecuencia, ayudaría a aumentar el prestigio social de la 
educación en general y la de las personas adultas en particular. 
 
Si seguimos con el diagnóstico de la formación de personas adultas del Consejo 
Superior de Evaluación del Sistema Educativo del Departamento de Educación, habría 
que descartar los modelos que se basan en el eje inespecífico/escolar, hecho que 
comportaría las siguientes propuestas para un modelo específico de formación 
básica: 
 
 
OFERTA FORMATIVA PROFESIONALES PARTICIPANTES 
 
ORGANIZACIÓN 
y 
GESTIÓN 
 
PLANIFICACIÓN 
y 
FINANCIACIÓN 
 
Eje centralizado-jerárquico 
 
Redefinición de la 
formación básica, 
de las competencias 
básicas y de los 
bloques formativos 
Currículo de mínimos 
Evaluación de la 
oferta 
 
Formación previa 
universitaria 
Formación continuada 
Evaluación externa 
Ampliación de 
profesionales y de 
perfiles profesionales 
 
Centros abiertos a 
todos los colectivos a 
partir de 18 años sin 
discriminación 
Homologación y 
acreditación de los 
conocimientos 
adquiridos a lo largo 
de la vida 
 
 
Instituto de 
formación de 
personas adultas 
Presupuestos 
generales suficientes 
Promoción y difusión 
Reconocimiento de la 
formación básica 
 Prestigio 
Articulación de las 
diferentes 
responsabilidades de 
gestión: 
administración 
autonómica 
 
Autonomía de los 
centros para la 
contextualización de 
toda la oferta 
formativa 
Articulación de los 
programas formativos 
 
Colaboradores, 
voluntarios, 
talleristas 
Implicación y 
conocimiento del 
territorio por parte 
de los profesionales 
Establecimiento de 
redes formativas 
adultas 
Evaluación interna 
Implicación real de 
los participantes en 
la gestión y 
organización de la 
oferta 
Implicación en la red 
local de educación 
permanente 
 
 
Asociaciones de 
participantes 
Organización 
democrática 
Calendario y horario 
adaptados a las 
necesidades 
Trabajo por proyectos 
Autonomía de los 
centros, coordinación 
con la red local 
 
Ayuntamientos, 
centros 
 
 
 
Plan local de 
educación 
permanente 
Difusión local 
Cofinanciación 
Dos modelos: centros 
integrados, centros 
especializados 
 
 
Eje contextualizado-flexible/con autonomía-participativo 
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En este modelo específico, la responsabilidad del ordenamiento legal, los objetivos 
generales, la cofinanciación, la evaluación del modelo y la planificación del conjunto 
del territorio recaen en la Administración autonómica. Sin embargo, la 
contextualización debería ser legalmente competencia compartida con los entes 
locales, contando con la autonomía de los proyectos de centro y el criterio profesional 
de los que trabajan en ellos. 
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CONCLUSIONES 
 
 
Bases para un cambio inédito 
 
En las páginas anteriores, a través de los 11 temas que hemos ido desarrollando, se 
ha tejido el diseño de una posible educación o formación básica de personas adultas, 
fundamentalmente inédita, que ha conformado el discurso científico y teórico, ha 
movilizado las mejores prácticas profesionales, ha tenido exponentes notables en 
algunos centros y aulas, ha ido emergiendo a la superficie de vez en cuando, con más 
o menos fuerza a lo largo de los últimos años, pero que no ha conseguido imponerse 
en los espacios educativos mayoritarios o gestionados directamente por las 
administraciones públicas. 
 
La organización social de la formación básica realmente existente en el Estado 
español ha resistido el cambio de la dictadura a la democracia, de la dependencia del 
gobierno central a la asunción de las competencias por parte del gobierno autonómico, 
el cambio de departamentos, las mareas crecientes y menguantes de los niveles 
administrativos y, lo que es más notable, la implantación progresiva de la sociedad 
global de las TIC. El modelo real dominante de la formación básica de personas 
adultas se ha convertido en una auténtica fortaleza a las ideas de cambio profundo. 
Más o menos, siempre ha seguido la misma tónica: poco presente en las 
preocupaciones sociales, compensadora de las carencias académicas de la época 
adolescente, segunda oportunidad, bastante irrelevante al fin en el concierto de una 
sociedad que plantea la formación a lo largo de la vida y el capital humano como una 
urgencia irrenunciable y una garantía de futuro. 
 
Algunos de los impulsos para abrir las defensas de esta fortaleza han nacido de la 
constatación 1) del bajo nivel de instrucción de la población adulta, que mejora año 
tras año, pero que año tras año mantiene o incrementa el diferencial con las medias 
esperadas por los países con mejores registros educativos; 2) la constatación de los 
déficits de participación en la formación de las personas adultas, que se mantienen 
lejos de los estándares de calidad, y amplían la distancia entre los que están formados 
y se forman y los que no están formados y no se encuentran socialmente invitados a 
formarse; 3) la conexión entre fracaso escolar de hijos e hijas y el nivel de instrucción 
de los padres, que frena una y otra vez los impulsos reformadores de las sucesivas 
leyes del sistema educativo, y 4) la atonía en la participación social y los riesgos de 
una convivencia explosiva en un mundo complejo e incierto. Y muchos otros 
indicadores que relacionan nivel de instrucción y condiciones de vida en el límite de la 
exclusión social. 
 
Estamos convencidos que la mejora del nivel formativo desde el punto de vista 
personal, social y laboral pasa por una mejora de las competencias genéricas de toda 
la población, y que esto está pidiendo una formación básica integral, valorada 
socialmente, no estigmatizada, flexible, en red y comprometida con el entorno. El 
incremento de la capacidad de una sociedad no es el resultado sólo de la mejora de la 
formación de los estamentos laborales y sociales superiores, la calidad de las élites, 
sino también del nivel de instrucción y formación de la mayoría. Los picos más altos no 
salen en medio de las llanuras, sino en las cadenas montañosas que los levantan y les 
sirven de apoyo. La formación básica está exigiendo, pues, un cambio de registro si se 
quiere alcanzar la media de los países con mejores resultados educativos y se quieren 
abordar con éxito a medio plazo las dificultades de muchos chicos y chicas en el 
sistema escolar, hijos e hijas de personas adultas, rodeados de ambientes adultos que 
a menudo no valoran el entramado y el éxito académico. 
  81
 
Éstas son las características de una nueva formación básica de personas adultas que 
hemos ido argumentando a lo largo de este trabajo. 
 
1. La persona adulta es el sujeto de la formación básica. Las investigaciones de las 
últimas décadas demuestran que las personas a lo largo de su vida tienen 
siempre posibilidades de aprender, sea cual sea su nivel de instrucción. La 
edad adulta se considera, por lo tanto, una etapa dinámica con aspectos de la 
inteligencia que se incrementan con la edad, especialmente aquéllos que están 
relacionados con los roles laborales, sociales y personales que la persona ha 
ido desarrollando. 
 
En consecuencia, la concepción educativa debe estar basada en la confianza 
en las competencias de las personas adultas para aprender, hablar con 
argumentos y participar, sea cual sea —insistimos— el nivel de instrucción que 
haya conseguido previamente. Debe ser una formación estimulante y de altas 
expectativas, sin poner el acento en las dificultades que se puedan encontrar a 
lo largo del proceso de aprendizaje, sino reconduciéndolas. Proactiva y 
participativa, en la que el que aprende pueda incidir en la definición del modelo 
educativo que considera valioso, en los contenidos que debe aprender y en el 
proceso educativo. 
 
2. No hay un tiempo para estudiar y otro para trabajar. A diferencia de la trilogía de 
la época industrial, que planteaba tres etapas en la vida —estudio, trabajo, 
descanso—, la sociedad de la información extiende a lo largo de la vida la 
necesidad de prepararse desde una base sólida conseguida en el sistema 
escolar. El cambio acelerado en las competencias, tanto si se habla de las 
básicas como de las específicas, hace impensable que los conocimientos y las 
habilidades de hoy sean las mismas que las de aquí a treinta o cuarenta años, 
de la misma manera que las competencias de hoy se han visto 
exponencialmente aumentadas y modificadas si partimos de los referentes de 
los años sesenta. Incluso nadie duda que las personas con estudios se tendrán 
que ir poniendo al día, no sólo en las competencias propias de su oficio u 
oficios sino en las básicas —transversales, cognitivas, interpersonales o 
cívicas—, que configurarán la sociedad compleja del futuro en que viviremos y 
en gran parte ya vivimos. 
 
El eje de la formación permanente como servicio público debe ser el de dar 
respuesta a las necesidades formativas adultas, ya sean nuevas o de siempre, 
genéricas o específicas. Debe superar el enfoque actual en que a menudo la 
formación general o básica se entiende como una simple adaptación a los 
programas escolares infantiles, en que los centros culturales multiformes 
muchas veces sólo dan respuesta a las demandas del mercado y en que las 
formaciones laborales únicamente se plantean como apoyo a los agentes 
económicos o como factores de distracción del paro y las regulaciones 
empresariales. 
 
3. La formación básica desde los nuevos enfoques debería tener cinco 
referentes: a) los conocimientos y las habilidades básicas (dominio 
fundamental de los diferentes lenguajes y de la cultura socialmente valorada, 
con el desarrollo cognitivo correspondiente); b) la posibilidad de continuar 
estudios medios o superiores en el sistema educativo; c) los colectivos 
concretos y sus necesidades, por ejemplo, psicología evolutiva elemental de la 
infancia si hay una demanda de padres con hijos de estas edades o los 
conflictos de la adolescencia para padres y madres de la edad correspondiente, 
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dietética y salud preventiva, promover la participación social y cultural en la 
comunidad y la convivencia intercultural, preparar la jubilación, etc.; d) los 
temas de interés público y social del entorno (nueva cultura del agua, el medio 
ambiente y las exigencias de sostenibilidad, el mundo asociativo y los servicios 
del entorno, la energía renovable, etc.), y e) la historia local de la formación 
básica de personas adultas, sus puntos fuertes y débiles en relación con otras 
entidades adultas y espacios culturales cercanos. 
 
La formación básica tendría que reconocer los aprendizajes anteriores, fruto de 
la propia experiencia cotidiana o de la asistencia a cursos o talleres. Este 
reconocimiento debería tenerse en cuenta como un punto de partida para 
estimular nuevos aprendizajes básicos para la vida, aquéllos que en cada 
momento resultan indispensables a fin de que las personas puedan participar 
activamente en los diferentes ámbitos personales y sociales (trabajo, 
participación ciudadana, familia y redes sociales). 
 
4. Las competencias básicas son ocho según los documentos internacionales en su 
formulación más consensuada: la comunicación en lengua materna; la 
comunicación en lenguas extranjeras; las competencias digitales; el cálculo y 
las competencias en matemáticas, ciencias y tecnología; el sentido de iniciativa 
y el espíritu empresarial; las competencias interpersonales, sociales y cívicas; 
aprender a aprender, y valorar la importancia de la expresión cultural. Mientras 
que alguna de estas competencias es próxima a los currículos tradicionales, 
acompañados a menudo de didácticas transmisivas y relaciones jerárquicas en 
los aprendizajes, otras, como el sentido de iniciativa, el espíritu emprendedor o 
el hecho de aprender a aprender exigen por su propio carácter una 
metodología en el aula que valore el trabajo en equipo, el diálogo crítico y la 
investigación dentro y fuera del aula. La relación profesor-alumno tradicional 
difícilmente favorecerá la adquisición o el desarrollo de estas competencias. 
Tampoco el incremento o el aprendizaje de las competencias interpersonales, 
sociales y cívicas del proyecto DeSeCo de la OCDE parece que pueda ser 
fundamentalmente el resultado del discurso en el aula, sino de una experiencia 
participativa real en la organización del centro de formación de personas 
adultas, y del centro con su entorno. 
 
Los documentos europeos utilizan de forma indistinta los términos 
competencias clave, fundamental, esencial o básica, en las que podríamos 
incluir con un matiz más profesionalizador los términos competencias 
transversales y transprofesionales. Se opone a todos éstos el concepto de 
competencia específica. En este trabajo planteamos que la formación básica 
debería ser la formación no específica, que tendría que desarrollar en las 
personas adultas las competencias clave y todos sus sinónimos. Como afirma 
la OCDE, estas competencias básicas a) no se pueden adquirir todas durante 
la formación inicial, b) se desarrollan y evolucionan a lo largo de la vida, 
algunas se pierden y se adquieren otras nuevas con la edad, c) las exigencias 
con que se encuentran las personas cambian por los progresos tecnológicos y 
por la evolución de las estructuras económicas y sociales y d) la adquisición de 
las competencias no se detiene en absoluto con la adolescencia, ya que la 
capacidad de pensar y de actuar de manera reflexiva no se desarrolla hasta 
que llega la madurez. Es la música de la formación a lo largo de la vida la que 
fundamenta esta nueva organización social de la formación básica que 
estamos argumentando. 
 
5. Aunque alguno de los programas de la formación básica de personas adultas se 
oriente a la certificación de titulaciones del sistema educativo, el resto de 
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programas deberían articularse sin someterse a las reglamentaciones de las 
respectivas leyes de educación de primaria y secundaria, es decir, con los 
profesionales, las inspecciones, la organización interna participativa y el 
calendario que se creyeran más adecuados a las posibilidades y peculiaridades 
adultas. 
 
Pero incluso aquella enseñanza que acaba con la titulación básica del sistema 
educativo podría y debería programarse de acuerdo con la psicopedagogía y la 
sociología adulta. Las leyes del sistema educativo admiten interpretaciones 
amplias que permitirían compatibilizar las exigencias de los currículos para la 
obtención de la titulación básica con las recomendaciones de los organismos 
internacionales sobre las competencias clave de la población, que, al fin y al 
cabo, afirman, no tienen otra finalidad que conseguir la cohesión social, una 
ciudadanía activa, la creatividad personal, la competitividad de la economía y la 
respuesta a las necesidades del entorno. No se trata, pues, de transgredir las 
leyes, sino de transgredir las rutinas, que presentan la formación básica con 
unos tintes de escolaridad adaptada a la segunda oportunidad, que acaban 
alejando a los sectores que la necesitan. 
 
6. El público potencial de la formación básica es toda la población adulta, sea 
cual sea su titulación académica, ya que la formación inicial va quedando 
desfasada en la sociedad global de la información y aparecen nuevas 
necesidades formativas, instrumentales o temáticas. Normalmente la persona 
se va poniendo al día a través de medios informales: escuchar, preguntar, vivir. 
Pero la formación pública debe dar respuesta a todas las demandas de 
formación básica con un marco que no se interprete como marginal o de 
carencia. Debe evitar todo lo que dificulte la asistencia, sea por razones 
organizativas, programáticas o de percepción social. Especialmente debe elidir 
los factores que pueden inhibir la asistencia de aquellas personas con más 
carencias académicas. 
 
Algunos de los factores que pueden dificultar la participación de personas 
adultas en procesos de formación básica son: espacios educativos compartidos 
con niños o adolescentes, o espacios de apariencia externa dejada; 
enseñanzas centradas en las carencias académicas, adaptadas de los 
programas de niños y jóvenes, con metodologías y didácticas que no parten de 
los conocimientos adultos y establecen una relación unidireccional del profesor 
o profesora hacia el estudiante; calendario escolar de mediados de septiembre 
a mediados de junio, con horarios que no tengan en cuenta las posibilidades de 
las personas adultas (por ejemplo, la posibilidad de cursos intensivos de fin de 
semana); ritmos presenciales excesivos sin tener en cuenta las obligaciones 
familiares, laborales o sociales; participación limitada tanto en la organización 
del centro como en la programación y, sobre todo, formal; trámites burocráticos 
excesivos o fuera de lugar en la matriculación, en el cambio de turnos, en la 
progresión de curso; un espacio educativo no implicado en el entorno como 
equipamiento cultural que es, sin relación con otros centros adultos culturales o 
formativos; difusión de la oferta sin tener en cuenta los circuitos y las formas 
que la pueden hacer llegar a aquellas personas que se sienten extrañas o no 
se creen que la formación también tenga que ver con ellas. 
 
7. Los centros de formación de personas adultas financiados con fondos públicos 
deben ser instituciones públicas. Entendemos por institución pública aquélla 
que con los recursos existentes o con más recursos cuando es necesario, tiene 
como objetivo prioritario dar una respuesta de calidad a las demandas y a las 
necesidades del público interesado, determinadas éstas con la participación de 
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los mismos interesados. El hecho que un centro sea de titularidad pública no 
siempre es garantía de que sea socialmente público. No es difícil imaginar un 
espacio educativo en el que tienen más importancia los intereses corporativos, 
que pueden estar en contradicción con los intereses de la mayoría del público 
diana. En los casos de conflicto de intereses hay que buscar soluciones 
satisfactorias para todas las partes implicadas. Pero lo que determina el 
carácter socialmente público es el punto de vista desde el que se buscan las 
soluciones y con quién se buscan, es decir, si en el proceso de búsqueda de 
soluciones se pone en práctica una democracia deliberativa con todos los 
implicados. 
 
También existen entidades jurídicamente privadas que hacen un servicio 
público. Por eso distinguimos entre el carácter jurídico de un espacio educativo 
y su carácter social. Planteamos que los centros jurídicamente públicos deben 
ser al mismo tiempo socialmente públicos y los centros privados con 
financiación pública también deben prestar un servicio público desde una 
estructura democrática. 
 
Las características de un centro público de formación básica de personas 
adultas son, por lo tanto, que está financiado con recursos públicos; que tiene 
como destinataria a toda la población, priorizando la que tiene menos nivel de 
instrucción; que fomenta la igualdad de oportunidades y persigue la igualdad de 
resultados; en la que los intercambios educativos se hacen desde la 
solidaridad; la responsabilidad de la gestión está compartida con todos los 
interesados directa o indirectamente; valora en los aprendizajes el papel de la 
experiencia de las personas adultas y se configura como espacio de creación 
de conocimiento y de prácticas democráticas, con el lema de «Todo para el 
pueblo, pero con el pueblo». 
 
8. La persona adulta es el sujeto de aprendizaje, no el objeto. Por lo tanto, los 
espacios educativos de formación básica deberían ser paradigmas de 
organización participativa, es decir, aquéllos en que todas las reuniones son 
abiertas: las reuniones del profesorado, el Consejo Directivo, la Comisión de 
Gestión, la Comisión Económica y las comisiones que se creen para algún 
tema concreto. Abiertas a todo el profesorado, a los colaboradores y 
colaboradoras, a todos los participantes, a los miembros de la Asociación del 
centro si la hay, y a otros agentes sociales del entorno. Es evidente que cada 
una de las reuniones, además de ser abierta, debe tener un núcleo permanente 
de participantes escogidos democráticamente en los respectivos grupos. 
 
La participación en el centro requiere pedagogía en la preparación de las 
reuniones y en su ejecución. La falta de pedagogía causa a menudo que los 
participantes no se animen a participar, por dificultad en la comprensión de los 
temas que se tienen que tratar o el lenguaje que se utiliza, por poca convicción 
de la eficacia de su intervención o por falta de estructuras ágiles y eficientes. El 
aprendizaje de la participación, además, es un aprendizaje básico para la 
convivencia ciudadana. La participación en el centro es una práctica y una 
invitación a la participación en la sociedad. Pero no se puede pretender que el 
alumnado aprenda a participar en los temas clave de su barrio o ciudad, o en 
aquéllos que le interesan, si el centro como entidad no tiene una dinámica 
social participativa. Finalmente, la realidad participativa se hace difícil si la 
Administración no establece un marco importante de autonomía en la 
organización de los centros, en vez de homogeneizarlos burocráticamente. 
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9. Los currículos de la formación básica —así, en plural— son muy diversos y 
deben establecerse en función de los objetivos de cada una de las ofertas 
educativas. Cuando los aprendizajes están en relación con una prueba externa, 
las enseñanzas están condicionadas por las pruebas. Cuando se trata de 
aprendizajes no ligados a pruebas externas —aprendizajes de una lengua, de 
cultura general, de informática, módulos libres para ponerse al día o de mejora 
de las competencias lectoescritoras—, los currículos pueden ser más flexibles y 
adaptados a los colectivos. Cuando los aprendizajes acaban con un título del 
sistema educativo, los currículos actuales deberían reformularse desde la 
perspectiva adulta: con una troncalidad compensada por la optatividad 
necesaria para responder adecuadamente a las necesidades e intereses 
individuales y sociales; acreditando los conocimientos prácticos fruto de la 
experiencia personal, laboral y social y, si hace falta, reconociéndolos con la 
titulación correspondiente; con conocimientos fundamentalmente temáticos, 
monográficos, funcionales y modulares, por ejemplo: salud, derechos y deberes 
ciudadanos, consumo, medio ambiente, geopolítica, transgénicos y genética, 
flujos migratorios... 
 
En cualquier caso, y partiendo de los condicionantes existentes, todos los 
programas y los currículos correspondientes deberían centrarse en el 
aprendizaje de los procedimientos y las competencias básicas necesarias para 
funcionar en el mundo. El binomio enseñanza-aprendizaje debe decantarse por 
el aprendizaje, facilitar las herramientas para conseguirlo en la línea de calidad 
y excelencia, y lo más ajustado posible en el tiempo de dedicación: la 
percepción por parte de los alumnos de excesiva duración y enseñanzas poco 
útiles desmotiva sumamente y provoca abandonos. Y, finalmente, habrá que 
aplicar una evaluación continua dialogada no sólo de cada módulo en 
particular, sino del conjunto de los aprendizajes. 
 
Corresponde a la Administración elaborar un marco curricular de mínimos y 
dejar que los centros concreten, amplíen, modifiquen, propongan las ofertas o 
proyectos formativos que consideren adecuados. Los centros deben tener la 
capacidad de trabajar por proyectos, sujetos a evaluación tanto interna como 
externa si es el caso, y los currículos deberían corresponder al proyecto 
educativo global del centro. 
 
10. Hace falta una formación inicial universitaria específica para la formación con 
personas adultas, tal como existe en algunos países. Los profesionales de 
formación básica no tienen ningún tipo de formación inicial universitaria 
específica ni, en general, cualquier profesional que se dedique a la formación 
con personas adultas, sea formación para el mundo laboral, ocupacional o 
continua, aprendizaje de lenguas o formación en las prisiones, formación 
universitaria, formación para realizar talleres culturales o para la dinamización 
cultural adulta en el territorio. Averiguar las razones por las que la educación 
infantil o la educación adolescente exigen una preparación universitaria previa 
y por qué, en cambio, la formación de personas adultas en cualquiera de sus 
ámbitos y dedicaciones profesionales no la requiere nos ilustra el conjunto de 
juicios previos y estereotipos sobre la formación adulta que hemos abordado en 
este trabajo: sobre el concepto de persona adulta —que ya ha crecido y no 
puede crecer más—  su capacidad de aprendizaje —deficiente, muy limitada en 
relación con los niños—, sobre las formaciones en edad adulta —poco 
importantes o innecesarias para la sociedad, es una cuestión individual—, 
sobre los roles en las diferentes etapas de la vida —edad para aprender y edad 
para trabajar—, sobre la importancia y la utilidad de la psicopedagogía adulta 
—lo que hace falta es conocer la materia, la forma de enseñarla es algo muy 
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secundario—, que tienen como consecuencia la falta de formación universitaria 
específica. 
 
Hay, en cambio, ofertas que acompañan el desarrollo de la tarea formativa 
adulta una vez iniciada, con bastante calidad algunas de ellas: formación 
permanente, postgrados y master, seminarios y talleres específicos. Con pocas 
excepciones son opcionales y a menudo sólo tienen como valor social añadido 
los certificados de asistencia, valorados en una sociedad crediticia. 
 
11. Los tres ejes del modelo alternativo al “escolar” son el específico, el 
democrático y la poética de la igualdad. El carácter específico y democrático 
significa todo el conjunto de propuestas que se han ido haciendo a partir de la 
sociología y la psicología adulta, con concreciones organizativas como el hecho 
de que los centros deben tener autonomía para poder contextualizar la oferta 
formativa y articular los diferentes programas; que deben tener un proyecto 
global de centro —operativo— y trabajar por proyectos parciales que lo 
concreten; con un calendario, horario y ritmo de aprendizajes adaptados a las 
necesidades de los colectivos adultos; que hay que ampliar los perfiles 
profesionales que actúan en la formación básica, favoreciendo, además, la 
presencia de colaboradores y talleristas especialmente del entorno; que se 
debe colaborar y potenciar desde el centro de formación de personas adultas el 
establecimiento de redes formativas adultas locales; que los participantes en el 
proceso educativo deben poder implicarse en el diseño, la gestión y la 
organización democrática de la oferta. 
 
La poética de la igualdad ha sido el otro eje de la propuesta de modelo a 
caballo con la especificidad y la democracia deliberativa. Supone una serie de 
requisitos: que no se discrimine a nadie por su nivel de instrucción, cultura, 
edad o género, tanto en el aula como en el resto de espacios de relación del 
centro; que se facilite que las personas y colectivos tradicionalmente 
silenciados tomen la palabra; que se reconozcan y se valoren los diferentes 
tipos de inteligencias y habilidades que poseen las personas; que se supere la 
fuerte especialización de roles —profesor/alumno— a favor de una 
comunicación más igualitaria y un funcionamiento más democrático; que se 
anime y que se pongan las condiciones para que todo el mundo pueda 
participar como uno más y no inhibirse del proceso deliberativo refugiándose en 
la categoría laboral o el rol social, y, finalmente, que se intente que la difusión 
de la oferta educativa llegue al “no-público” habitual a través de los medios 
adecuados. 
 
Desde esta perspectiva, tanto los profesionales y las personas vinculadas 
contractualmente con la institución como los colaboradores y colaboradoras y 
el espacio educativo como proyecto deben implicarse en el despliegue de los 
principios de una educación pública y una democracia deliberativa. 
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Cuadro resumen 
Bases para un cambio inédito 
 
 
 
1. La persona adulta es sujeto de formación. La edad adulta es una etapa dinámica en el 
desarrollo de las capacidades y es proactiva. 
 
2. No hay un tiempo para estudiar y otro para trabajar. La edad adulta es una etapa de 
aprendizaje continuado.  
 
3. La formación básica debe tener cuatro referentes: la adquisición o mejora de los 
conocimientos y las habilidades básicas generales, la posibilidad de continuar estudios 
académicos, la respuesta a las necesidades básicas de colectivos concretos y el 
estudio básico de los temas de interés social del entorno en el marco de las dinámicas 
locales de formación permanente. 
 
4. Las competencias básicas, según los documentos internacionales en su formulación 
más consensuada, son ocho: la comunicación en lengua materna; la comunicación en 
lenguas extranjeras; las competencias digitales; el cálculo y las competencias en 
matemáticas, ciencias y tecnología; el sentido de iniciativa y el espíritu emprendedor; 
las competencias interpersonales, sociales y cívicas; el hecho de aprender a aprender, 
y el hecho de valorar la importancia de la expresión cultural. La formación básica debe 
desarrollar las competencias básicas. 
 
5. El público potencial de la formación básica es toda la población adulta. 
 
6. Los diferentes programas formativos deben poder desarrollar una organización 
propia, huyendo de las adaptaciones de las normativas aplicadas a la escolarización de 
niños y jóvenes.  
 
7. Los centros y entidades de formación de personas adultas financiados con recursos 
públicos deben ser instituciones públicas, es decir, deben tener como objetivo 
prioritario dar una respuesta de calidad a las demandas y las necesidades de 
formación adulta y deben ser paradigmas de organización democrática.  
 
8. Los currículos de la formación básica son muy diversos, deben estar centrados en el 
aprendizaje, no en la enseñanza; deben ser funcionales, flexibles y ajustados en el 
tiempo. 
 
9. Hace falta una formación inicial universitaria específica para la formación de personas 
adultas. 
 
10. Para resumir: los tres ejes del modelo de la formación básica en la era de la 
información son aprendizajes específicos y de calidad, organización democrática y 
oferta que fomente la igualdad de oportunidades y resultados. 
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La era de los municipios 
 
Para acabar este trabajo queremos recoger también diversas propuestas que se han 
ido planteando a lo largo de estos años en el Estado español y que mantienen su 
vigencia. Como se ha visto, durante los últimos cuarenta y cinco años, con innegables 
cambios sociales, políticos y administrativos, el modelo de formación básica de 
personas adultas regulado por las administraciones educativas ha seguido un curso 
bastante inmutable, a pesar de los intentos históricos en sentido renovador de los 
movimientos sociales, de impulsos administrativos acotados y de la teoría pedagógica. 
Está caracterizado, como hemos repetido, por su huella escolar y jerárquica en la 
organización y su poca atención a las necesidades adultas, por ser inespecífico, 
burocrático y descontextualizado. Dada esta situación enquistada, muchas instancias 
han empezado a plantear una renovación en profundidad de este modelo escolar que, 
de acuerdo con las exigencias de la sociedad de la información, no es posible si no 
hay un cambio de tercio: la era municipal. 
 
El cambio propuesto es avalado en positivo por la necesidad de contextualización, por 
la conveniencia de crear redes locales con las demás formaciones de personas 
adultas, poniendo el acento en las necesidades adultas y no en los programas 
escolares en el caso de la formación básica y, finalmente, está en consonancia con los 
modelos europeos de larga tradición y experiencia, que vuelven a ligar la formación de 
personas adultas a la acción municipal. 
 
Los municipios han asumido muchas responsabilidades en la formación de personas 
adultas, a menudo sin tener competencias explícitas. Montserrat Casamitjana subraya 
esta participación de los municipios en la educación permanente en un artículo sobre 
los Planes Locales de Educación Permanente, sus objetivos, orientaciones, 
fundamentos y metodología de implantación, que impulsa la Diputación de Barcelona: 
 
«Sin tener explícitamente la competencia, los ayuntamientos han ejercido durante años 
la competencia real de dar respuesta y atender a las demandas y las necesidades 
formativas de la ciudadanía. 
 
Las administraciones locales han emprendido programas formativos orientados al 
mundo del trabajo, ya sea para jóvenes, para mujeres o para colectivos determinados; 
han creado escuelas de personas adultas con la voluntad de colaborar con la red 
tradicional existente, y, en muchas ocasiones, todo ello se ha llevado a cabo en 
colaboración con otros servicios municipales y con todos los recursos disponibles en el 
territorio. 
 
Por otra parte, la oferta municipal de talleres, actividades, cursos y cursillos a caballo 
entre cultura y educación es de un alcance considerable y tiene bastante éxito de 
participación. Desde la Administración local se ha ido dando respuesta a algo que hace 
tiempo que se anunciaba: que cada vez más, las personas participaríamos de manera 
regular en actividades formativas vinculadas a aficiones, crecimiento personal, 
desarrollo de capacidades artísticas, uso del tiempo de ocio de manera colectiva, 
necesidad de introducirse en las posibilidades que abren las tecnologías de la 
información y la comunicación o el aprendizaje de idiomas. 
 
Los ayuntamientos, pues, han ido desarrollando y haciendo realidad la educación 
permanente, creando equipamientos y disponiendo recursos. Sin embargo, aún ahora, 
pocos definirán que todo este conjunto de actuaciones de los municipios responda a 
una política de educación permanente y, posiblemente, ni se identificará con la 
educación permanente. A menudo, el término educación permanente o educación a lo 
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largo de la vida se asocia y se reduce a la tradición de las escuelas de personas 
adultas.»52 
 
Si nos centramos en la formación básica, muchas de las ofertas educativas que 
corresponden a los centros de formación de personas adultas gestionados por la 
Administración educativa, como el aprendizaje de la lengua o lenguas propias de la 
comunidad, la informática a nivel de usuario, las lenguas extranjeras o la 
alfabetización, han sido a menudo asumidas por los ayuntamientos directamente o 
dando apoyo a entidades presentes en el municipio. Pero, además, un concepto no 
rutinario y actualizado de las competencias básicas según los organismos 
internacionales llegaría a la conclusión que se han emprendido muchos cursos y 
talleres en equipamientos y bajo la responsabilidad municipal que responderían al 
marco conceptual de la formación básica, como el conocimiento de los derechos y 
deberes del ciudadano, conocimiento del entorno y sus servicios, aproximación a un 
consumo responsable, respeto al medio ambiente y reciclaje, desarrollo de la 
convivencia, iniciación a la música o a las artes plásticas, introducción al 
asociacionismo, etc. 
 
Con todo, una asunción de responsabilidades por parte de los entes locales en materia 
de formación básica de personas adultas de mayor alcance debería ir acompañada de 
una redistribución de competencias y financiación entre el gobierno central, regional o 
nacional, las administraciones locales53 y los centros y entidades de formación de 
personas adultas. Pero si ampliamos el ángulo focal a toda la formación de personas 
adultas, no sólo a la formación básica, y si un elemento clave del cambio de modelo 
que estamos defendiendo es centrar la formación de personas adultas en el sujeto 
adulto y sus necesidades, se hace imprescindible un trabajo en red desde los 
diferentes departamentos, instituciones y entidades implicadas. 
 
Hasta ahora la formación de personas adultas se ha trabajado sectorialmente, en 
función de la materia a impartir, con diferentes adscripciones administrativas que, 
lógicamente, transmitían su sectorización a las actuaciones locales: formación para el 
mundo laboral, Departamento/Ministerio de Trabajo; formación básica, Educación; 
formación en las prisiones, Justicia; capacitación agrícola, Agricultura; formación del 
voluntariado o informática, Acción Social, etc. Por razones obvias de proximidad y 
alcance, el trabajo coordinado entre los diferentes sectores es y ha sido más factible 
en los entes locales, pero sería imprescindible también entre los departamentos de «la 
Administración central». 
 
Por esta razón, hace muchos años54 que se reivindica la creación de un Instituto de 
Educación Permanente o cualquier otra entidad creada por las administraciones 
centrales que tenga una índole transversal a) con la tarea de coordinación 
interdepartamental, promoción y dinamización de la formación de personas adultas, b) 
como interlocutor en las relaciones con los entes locales, para potenciar y colaborar en 
la elaboración de los planes locales de educación permanente tanto de ámbito 
municipal como de ámbito supramunicipal, c) para establecer convenios estables de 
colaboración con las entidades sin ánimo de lucro que en la actualidad están 
desarrollando diferentes proyectos formativos y que a menudo realizan un servicio 
                                                 
52 M. Casamitjana, M. (2008). El suport municipal de la diputació de Barcelona en educació permanent: 
els plans locals d’educació permanent. Quaderns d’Educació Contínua, 18, 15 [Játiva: Centro de 
Recursos y Educación Continua]. 
53 Según el tamaño de los municipios, la asunción de competencias se centrará en la actuación de un 
municipio, de un distrito o una mancomunidad de municipios. 
54 Nos hacemos eco en este trabajo de las propuestas de Debats 9 de l’Aula Provença: la formació de 
persones adultes a Catalunya: propostes per afavorir la participació i evitar la desigualtat, 2005, 
Fundación Jaume Bofill, págs. 73-77. 
  90
público y d) para regular las enseñanzas con personas adultas que realizan los centros 
privados (academias). 
 
 
Funciones del Instituto de Educación Permanente 
 
 Establecer los objetivos generales que deben alcanzarse en la formación de 
personas adultas. 
 
 Velar por el equilibrio territorial, manteniendo o completando la distribución de 
equipamientos y programas formativos, teniendo en cuenta los diversos agentes 
y las entidades sin ánimo de lucro que lleven a cabo tareas formativas en el 
territorio. 
 
 Establecer los criterios, hacer el seguimiento y evaluar los indicadores de 
calidad exigibles a los centros y a los programas formativos. 
 
 Crear o mantener centros de recursos específicos e integrados en educación de 
personas adultas. 
 
 Potenciar y abrir nuevas líneas de investigación con las universidades sobre las 
competencias básicas y transversales necesarias en la sociedad de la 
información. 
 
 Colaborar con las universidades catalanas en la creación de una oferta 
formativa y de habilitaciones específicas para todos aquellos profesionales que 
quieran acceder a los diferentes programas de educación de personas adultas 
en cualquiera de sus ámbitos. 
 
 Velar por la formación permanente de los formadores y formadoras de todos los 
programas descritos. 
 
 Impulsar la legislación específica y, especialmente, establecer el marco legal de 
distribución de competencias entre estos organismos y los organismos 
directores de los planes locales de formación permanente impulsados desde las 
administraciones locales. 
 
 
El papel de las administraciones locales 
 
El eje competencial de los municipios reside en la elaboración y el desarrollo de 
planes o redes locales o en la colaboración en planes o redes supramunicipales 
cuando proceda. Por lo tanto, todas las instituciones culturales y formativas 
financiadas con fondos públicos deberían tener, progresivamente, dependencia 
funcional del municipio. 
 
En esta línea, las funciones y responsabilidades que deberían asumir las 
corporaciones locales serían: 
 
 Poner a disposición y mantener los equipamientos destinados a las diferentes 
ofertas formativas. 
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 Detectar, a través de mecanismos adecuados, las necesidades formativas 
adultas presentes en el territorio y su proyección. 
 
 Establecer planes locales de educación permanente que den respuesta a las 
necesidades formativas detectadas de la población adulta y que coordinen y 
complementen las actuaciones de todos aquellos centros y programas del 
territorio que reciben financiación pública (centros de formación ocupacional, 
básica, cultural, centros cívicos, aulas culturales, entidades sin finalidad de lucro 
con financiación pública, etc.). El plan local deberá priorizar por ley los sectores 
de la población adulta con menos nivel de instrucción o con riesgo de caer en el 
llamado analfabetismo digital. 
 
 Abrir canales de colaboración con las entidades privadas y las empresas que 
llevan a cabo formación de personas adultas en cualquiera de sus ámbitos. 
 
 Aprobar los proyectos de los centros, aulas o entidades de formación de adultos 
que tengan financiación municipal o para solicitar financiación autonómica. 
 
 Distribuir los presupuestos de subvenciones solicitados por el municipio y 
destinados a las entidades de formación de personas adultas sin finalidad de 
lucro. 
 
Vale la pena recordar también que cualquier aumento de competencias municipales 
debe ir acompañado del incremento de recursos para hacerlas viables. Una mayor 
carga competencial sin asignación de recursos se encontraría con una lógica 
resistencia municipal. 
 
Los centros y aulas de formación de adultos55 
 
La organización y funcionamiento debería permitirles convertirse en parte del 
equipo de profesionales que colaboran y participan con el municipio para el 
desarrollo de los planes locales de formación permanente. 
 
Una vez diseñado y consensuado el plan local de formación permanente, 
desarrollarlo y hacerlo funcionar debería ser una responsabilidad municipal. En 
este sentido, y con el fin de evitar el aislamiento de los diferentes equipos de 
profesionales que intervengan, el centro o aula de formación de adultos debería 
disfrutar de una dependencia funcional del órgano director y gestor del plan. 
 
En este marco, la autonomía de los centros habría que entenderla como la 
capacidad de poder tener proyectos propios, siempre que no entren en 
contradicción con el desarrollo del plan local de formación permanente, 
financiados por entidades e instituciones públicas y privadas, y de contratar 
personal para llevarlos a cabo. 
 
Finalmente, y dado que las personas adultas participantes en los diversos 
procesos formativos deben ser sujetos activos de su formación, será necesario 
arbitrar fórmulas de organización que les permitan tomar decisiones sobre los 
proyectos y la marcha del centro, conjuntamente con los profesionales, los 
representantes del plan local y las entidades del entorno. 
                                                 
55 Recordemos que consideramos centros y aulas de formación básica de personas adultas todos los que 
realizan un servicio público, tanto si están gestionados directamente por las administraciones públicas 
como si dependen de entidades privadas, siempre que tengan los objetivos y características que hemos 
atribuido a un «servicio público», en cualquiera de las dos instancias. 
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ANEXO 
Breve análisis de la educación de personas adultas en el Estado 
Español y Latinoamérica y el Caribe  
 
 
Tal como se decía en la introducción, hemos reunido en este anexo dos cortos 
trabajos que dan una visión panorámica de la situación actual de la educación 
de personas adultas en el Estado Español, Latinoamérica y el Caribe. Somos 
conscientes que en pocas páginas es imposible abarcar las ricas y diversas 
realidades de estas dos grandes áreas, especialmente la que se refiere a 
América Latina, con historias y pulsiones políticas y sociales muy diversas que 
tienen lógicamente su reflejo en la educación de personas adultas. Sin 
embargo, nos pareció interesante ofrecer estas panorámicas, por incompletas 
que sean, ya que nos permiten un acercamiento a las tendencias y 
problemáticas respectivas. La de España la hemos solicitado a una federación 
de asociaciones que llevan a cabo programas en este sector educativo. Con 
ello queremos recordar la importante tarea de formación básica que están 
realizando muchas entidades ciudadanas, con un mínimo soporte público y 
escaso reconocimiento social.  
 
............................................ 
 
 
El estado de Arte que guarda la Educación de Adultos 
en Latino-América y el Caribe 
 
 
Fernando Rovelo Camilo 
Universidad Autónoma de Chiapas 
México 
 
Generalidades 
En América Latina y el Caribe se habla fundamentalmente de Educación para Jóvenes 
y Adultos; la estrategia de incluir a los Jóvenes y a los Adultos en una misma 
denominación, no debiera hacer perder de vista la especificidad y los desafíos de cada 
grupo, considerando que los jóvenes y las jóvenes en esta región son un grupo 
mayoritario. Así mismo se viene priorizando la oferta educativa para ciertos segmentos 
de edad, por lo general hasta los 35 o 40 años. América Latina pasó de 166 millones 
de habitantes en 1950, a 513 millones en el año 2000 y el incremento esperado para el 
2050 es de 800 millones, por lo que el porcentaje de personas jóvenes en Latino 
América es muy alto comparado al porcentaje de adultos, de cada 10 personas 7 son 
menores de 35 años. 
Una primera premisa de la que partimos en este trabajo es que al hablar de 
educación para jóvenes y adultos (de alfabetización y escolaridad, desde la 
perspectiva de la carencia de ellas), nos estaremos refiriendo inevitablemente a 
los grupos sociales más desfavorecidos, que es donde se ubican los niveles 
educativos más bajos. Es en la población de bajos recursos donde se 
encuentra el llamado rezago educativo: son cerca de 200 millones de personas 
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mayores de 15 años en Latinoamérica que no han alcanzado a cubrir su 
educación básica; entre ellos un 14% aproximadamente que no saben leer y 
escribir; es decir, analfabetos básicos, la mayoría mujeres. 
El concepto de inclusión de jóvenes y adultos en una misma categoría crea problemas 
de ordenamiento, por lo que la diversidad de prácticas y conceptos desplegados en la 
educación para Jóvenes y Adultos conduce a mirar el campo como un “caos” o 
también como “ambiguo e inconsistente”56  o como lo cita Rivero57, en base a un 
estudio internacional, como una “confusión terminológica”. Con un intento de rebasar 
esta visión se ha avanzado en diversas direcciones. 
El propósito fundamental de este documento es dar un panorama general de los 
aspectos siguientes: a) apuntar algunos resultados de las investigaciones realizadas 
en torno al impacto social y económico de los programas actuales de educación para 
adultos, b) caracterización de la oferta de programas educativos en base a rasgos 
particulares (instituciones, temáticas, clientela, etc.), c) señalar algunos elementos 
propositivos que puedan ser motivo de toma de decisiones y formulación de políticas. 
 
 
Algunos resultados en relación al impacto social y económico. 
A pesar del desarrollo de los pueblos, la educación para adultos sigue siendo 
marginada dentro de los sistemas educativos y de las políticas educativas nacionales. 
A pesar de los discursos retóricos implementados por los diferentes gobiernos que 
conforman la América Latina y el Caribe, no recibe la importancia que esta merece 
tanto por la enorme demanda potencial como por las necesidades educativas 
insatisfechas. 
Dentro de esta región se encuentra en su mayoría población económica y 
políticamente marginada. América Latina y el Caribe es una región con grandes 
especificidades y sumamente heterogénea formada por 21 países y 7 territorios en las 
que se hablan 600 lenguas aproximadamente, con realidades muy diversas en todos 
los sentidos incluido el educativo y por supuesto la enseñanza de los adultos. Esta 
diversidad entre países y en cada uno de los mismos exige cautela en el momento de 
las generalizaciones y un gran esfuerzo de diversificación, elaboración y mejoramiento 
de políticas y programas acorde con su propia realidad, teniendo en cuenta entre otras 
diferencias la edad, genero, raza, lengua, zona, capacidades diferentes y culturas.  
La desigualdad social y la pobreza siguen siendo los principales desafíos de toda la 
región: según informes de la CEPAL América Latina es la región más desigual del 
mundo. De acuerdo con el Banco Mundial, el 25% de la gente sobrevive con menos de 
2 dólares diariamente. Uno de los aspectos de la desigualdad y la pobreza en América 
Latina es la desigualdad en el acceso a los servicios públicos básicos. 
En el 2003 existían al menos unos 100 mil niños que vivían huérfanos en las calles, y 
más de 17 millones de niños menores de 14 años que estaban en la necesidad de 
                                                 
56 “La formación docente como desarrollo humano”, en Reunión regional Revisión de 
Estrategias y Programas para el Aprendizaje de Jóvenes y Adultos en América Latina y el 
Caribe. Pátzcuaro: CREFAL, UNESCO, INEA. Disponible en: 
www.crefal.edu.mx/bibliotecadigital/ 
CEDEAL/acervo_digital/coleccion_crefal/no_seriados/reunion_regional/primera_parte.pdf 
57 Rivero, José (2008). “Educación y actores sociales frente a la pobreza en América Latina”. 
CEAAL, CLADE.  
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trabajar. De esos 17 millones, unos 8 millones prestaban servicios por deudas de sus 
mayores, trabajo forzoso, prostitución, pornografía y otras actividades reñidas con los 
fines que persiguen Unicef y otras instituciones en defensa de los menores. 
Como se ha mencionado, esta es también la región más inequitativa del mundo con 72 
millones de personas viviendo en la indigencia (CEPAL) y cerca de 200 millones de 
pobres. Exclusión educativa y exclusión política, económica y social son todas ellas 
caras de la misma moneda. La educación sería una de las herramientas 
fundamentales para luchar contra la pobreza y exclusión social, pero teniendo en 
cuenta también la imposibilidad de resolver dicha problemática desde el campo 
puramente educativo, en ausencia de cambios estructurales y sin la convergencia de 
otras políticas. 
Una de las críticas más comunes de los programas de educación para adultos está 
referida a la falta de consideración de las necesidades e intereses de la población a la 
que va dirigida. Es decir, ¿en qué medida dan cabida los cursos a la opinión de la 
gente, a su voz, intereses y demandas? Y ¿en qué medida el currículo refleja los 
intereses de aquellos a quienes va dirigido? 
Sobre estos interrogantes, la investigación ha evidenciado en lo general la falta de 
revisión y actualización de los programas de los diferentes cursos y los bajos niveles 
de consulta llevados a cabo para recoger los deseos e intereses de los destinatarios. 
Es difícil como señala Posner58, “encontrar una sola instancia de un gobierno que 
abdique su poder sobre los sistemas clasificatorios del conocimiento”, es decir, que a 
pesar de que se señalen las prioridades fundamentales los gobiernos acostumbran a 
seguir prioridades de otra índole. 
¿Pero qué impacto social están teniendo estos programas? Podríamos decir que hay 
dos grandes vertientes: la satisfacción de las expectativas y la utilidad del curso 
mismo. 
La participación en estos programas se explica en gran medida por las respuestas de 
los cursos a algunas de las necesidades sociales y económicas que enfrentan las 
comunidades día a día. La población valora los cursos por la utilidad potencial que 
estos encierran y porque llenan un vacío al satisfacer necesidades sentidas y las 
expectativas de ciertos sectores de la población, en contextos donde la ausencia de 
alternativas educativas constituye el común denominador. 
Sobre la utilidad de los cursos, los programas de educación comunitaria operan en 
forma diferente y tienen utilidad distinta dependiendo de las características de la 
población a la cual se dirigen. En este sentido, es posible hablar de diferentes 
funciones según sean las características del contexto, el nivel socio económico de los 
participantes, su edad, sexo y escolaridad, todas ellas condiciones que raramente son 
tomadas en cuenta durante el proceso de formulación del programa. 
No obstante, cada uno de esos avances presenta al mismo tiempo nuevos y viejos 
desafíos. Continúa siendo grande la brecha entre lo normado en leyes y políticas y lo 
efectivamente realizado, planteándose la necesidad de una construcción más 
                                                 
58 Posner, Ch (1985). “The new latin american pedagogy and the centralización of knowledge”. 
Londres, Heinemann Educational Books. 
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participativa de las políticas y su vigilancia social por parte de la ciudadanía y por parte 
de los sujetos de la educación para adultos específicamente.  
Se puede concluir, pues, que las expectativas de la gente son satisfechas dentro de un 
contexto donde las expectativas son generalmente bajas. 
 
 
Oferta de programas 
En los últimos años la educación para adultos ha cobrado un renovado impulso en 
América Latina y el Caribe, después de un periodo de receso en los 90, tanto por parte 
de los gobiernos como de organismos internacionales. Se han dado avances 
significativos en el plano legal y de las políticas de los diferentes países, en términos 
de reconocimiento del derecho a la educación así como de la diversidad lingüística y 
cultural de estas naciones. En particular se han reactivado las agendas nacionales e 
internacionales en planes, programas y campañas de alfabetización en la mayoría de 
los países. Se han institucionalizado así mismo ofertas de completación y certificación 
de estudios de educación primaria y secundaria para jóvenes y adultos, en algunos 
casos vinculados a programas de capacitación y formación para el trabajo. 
La preocupación por estrategias formativas para la inserción productiva en 
América Latina se ubica en la dualidad de un contexto mundial donde coexisten 
el fenómeno de la globalización y la polarización de las sociedades. La 
problemática que enfrentan tiene así dos dimensiones fundamentales: la 
competitividad internacional y la globalización, y la integración y exclusión 
social. Por un lado, las mutaciones en el mundo del trabajo, resultado del 
desarrollo de nuevas tecnologías y nuevas pautas de producción, demandan 
un énfasis especial en la formación de competencias y aptitudes para la 
incorporación al mercado de trabajo y facilitar la movilidad social. Desde otro 
ángulo, el aumento del desempleo, la precariedad del empleo y la endémica 
pobreza señalan quehaceres fundamentales en el desarrollo de capacidades 
que permitan a hombres y mujeres incorporarse productivamente en la 
sociedad; en los países en desarrollo no se trata solamente de encontrar un 
empleo sino de garantizar el sustento para todos. 
Los programas que se manejan son diversos de acuerdo a Pieck y Aguado59 , se 
podrían clasificar como: 
 Organizativos. Apoyos en conocimientos organizativos y 
administrativos. 
 Técnico-Productivo. Apoyo a proyectos agrícolas, pecuarios, industria, 
etc. 
 Programas y Apoyos sectoriales. Difusión de planes y programas 
sectoriales. 
 Apoyos a la unidad económica familiar. Capacitación en actividades 
domesticas y para el autoempleo. 
                                                 
59 Pieck, E. & Aguado, E (1988). “La educación no formal rural en el Estado de Mexico“. 
México, El Colegio Mexiquense. 
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 Bienestar social. Orientación a necesidades básicas: salud, nutrición, 
educación y vivienda. 
 Concienciación. Elementos que permitan analizar el contexto y la 
ubicación de los individuos dentro de éste. 
Todos estos programas tienen una misma raíz, que son temas de la educación 
comunitaria, que deberían servir como un detonador para el desarrollo de la 
comunidad, pero su proceso no se puede llevar a cabo con la estrategia que utilizan 
actualmente las instituciones (donde el sello esta dado por la falta de diagnósticos y 
estrategias de participación legitimadas). Los programas hacen poco por promover la 
participación comunitaria, objetivo esencial y base de los proyectos o programas de 
desarrollo de la comunidad. 
Las personas que asisten a estos programas son en su mayoría población económica 
y políticamente marginada de las áreas urbanas y rurales; jornaleros, campesinos, 
pequeños propietarios, amas de casa, pequeños comerciantes, etc. Particularmente 
las mujeres rurales son los clientes principales de estos programas (un 90%), lo que 
explica las temáticas que se priorizan en los cursos. Cualquier análisis que se realice 
sobre este tipo de programas debería por tanto tomar en cuenta el papel tradicional de 
la mujer y contemplar las repercusiones en su futuro desempeño social en el medio 
rural. 
Los documentos analizados sobre programas de educación para adultos muestran 
evidencias de la presencia de instituciones (ONG´s, Club sociales, Instituciones 
gubernamentales, y otros) en las mismas áreas ofreciendo exactamente el mismo 
programa. Ello resulta contradictorio con el apoyo precario que se dedica a estos 
programas y plantea serios interrogantes, sobre el lugar de la planeación y 
coordinación interinstitucional que ocupan en el desarrollo de estos programas. 
 
 
La dispersión conceptual 
El caso de la alfabetización, es de singular relevancia por los índices que presenta 
América Latina en el contexto de un movimiento internacional, desarrollado a través de 
diversas iniciativas. De ahí que la realización del Foro Iberoamericano en el Siglo XXI: 
“La alfabetización en el contexto de la continuidad educativa,” realizado hace dos 
años, es un indicativo de la necesidad de definir los conceptos orgánicos claves. 
Desde luego, definir nociones es un problema no sólo de orden conceptual, sino 
también político; así se puede constatar en las conclusiones del mismo evento en el 
que se señala que “Lograr el consenso dentro de la comunidad de países 
Iberoamericanos sobre lo que se considera una persona alfabetizada es 
absolutamente necesario a la hora de considerar que un país ha erradicado el 
analfabetismo”. 
En una somera revisión de los congresos realizados desde 1981 hasta el año 2007, se 
puede constatar que la educación para Jóvenes y Adultos ha estado presente con 
diferentes matices, que demuestran la inconsistencia conceptual que señalábamos 
anteriormente. En unos casos aparece como “área” dentro del capítulo de la 
educación, mientras que en otros aparece como “tema” segregado de la educación en 
general. Así, en 1981 aparece como área en el contexto de la educación general 
(educación informal y no formal); en 1992-1993 aparece como área (educación no 
formal de adultos y popular) y desagregada en diferentes subtemas (educación de 
adultos y popular, educación no formal de adultos, educación popular y comunitaria, 
capacitación para procesos productivos, educación a la familia); en 1995 no aparece 
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como área, pero sí como tema (educación de adultos, popular y comunitaria); en 1997 
no se nombra de manera específica; en 1999 no aparece como área, pero sí 
desagregada en temas (educación de adultos, educación y pobreza, analfabetismo, 
educación no formal); en 2001 no aparece como área, pero sí como tema específico 
(educación de adultos); en 2003 nuevamente no aparece como área, pero sí como 
tema (adquisición de competencias escolares para la vida y el trabajo en jóvenes y 
adultos); en 2005 no aparece como área, pero sí como subtema (educación de 
jóvenes y adultos) y, por último, en 2007 no aparece de manera específica.  
En una palabra, la situación de la marginalidad en la educación de adultos se expresa 
como una totalidad coherente que va desde los conceptos y contextos hasta la 
selección del profesorado, desde la aurícula hasta los sectores de población a los que 
se encuentra destinada. Todo es marginal en la educación para adultos.  
La educación de personas jóvenes y adultas es también un campo de prácticas 
directamente ligado al proceso de exclusión social y educativa, es por ello que se 
teoriza sobre los sujetos destinatarios marginados, excluidos, pobres, indígenas y 
mujeres, el rezago educativo, agentes educativos principalmente el gobierno y las 
organizaciones civiles, y los fines sociales que persiguen (desarrollo económico y 
social, mejora de la calidad de vida, el empoderamiento de las personas, formación 
ciudadana, entre otros).  
 
 
Elementos propositivos 
Una reflexión concomitante a la diversidad antes aludida (hombres, mujeres, niños, 
grupos étnicos, etc.) es si ésta implica “caos” por el hecho de no contar con una 
“cartografía de la educación para Jóvenes y Adultos que nos permita conocer esta 
realidad”. Es posible que podamos distinguir entre la necesidad de articular acciones a 
favor de los grupos participantes y la posibilidad o el deseo de unir lo distinto con el 
riesgo de borrar la diferencia que es, seguramente, la que da sentido a sus acciones 
educativas. Queda apuntado como un aspecto más para el debate que la visión 
ampliada de la educación para los jóvenes y adultos pasa más bien por la posibilidad 
de reflexionar conceptualmente a partir de la diferencia, el reconocimiento de la co-
incidencia, y las posibilidades de diálogo educativo sobre la base de una visión de 
futuro. 
La situación paradigmática puede leerse desde una tensión de acuerdo a las 
discusiones presentadas en varios de los eventos. La identificación, no gratuita, de la 
educación para jóvenes y adultos con su carácter remedial y ligada sólo a los ámbitos 
de alfabetización, la primaria y la secundaria, es decir, definida, de manera reducida, 
desde la lógica del sistema educativo escolar, conlleva unas prácticas verticales e 
inflexibles, por sujetos que desarrollan acciones de educación populista y un discurso 
de la educación a lo largo de la vida. Esta postura tensa la diferenciación del carácter 
remedial de la visión escolarizada de los procesos educativos gubernamentales con 
jóvenes y adultos y su escasa eficacia por atender las condiciones de vida de las 
personas en situación de pobreza de manera integral, con los propósitos amplios y 
políticos de las concepciones alternativas.  
Esta tensión parece aflorar la distancia que guardan los discursos de la educación 
popular históricamente comprometida con la transformación social y la educación a lo 
largo de toda la vida, con la cultura escolar que limita sus propósitos hacia la 
certificación de conocimientos académicos. Desmarcarse del paradigma de la 
escolarización no debiera significar desechar con él el legado positivo de la escuela 
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pública en los diferentes países y el derecho mismo de las personas a la certificación y 
al acceso al conocimiento científico. 
El recorrido por experiencias y lineamientos sugiere un conjunto de máximas 
respecto de las consideraciones sine qua non en la formulación de políticas, así 
como respecto de los mitos que rodean a la educación. No basta pues con el 
discurso sobre la educación básica, ni basta tampoco con hablar de la 
necesidad de una mayor cualificación de los cursos de capacitación. Tampoco 
basta con la mera canalización de cursos de capacitación técnica, ni con 
simples criterios de discriminación positiva que desconocen las variables 
contextuales, lo importante sería que la formulación de políticas y/o toma de 
decisión recaiga sobre profesionales con la participación de los interesados. 
En ese sentido, se hacen imprescindibles las miradas integrales, la intervención 
de distintos sectores y las articulaciones entre los diferentes sistemas y 
subsistemas. Difícil desconocer el papel que tiene la formación para el trabajo 
en la respuesta a necesidades, tan antitéticas como lo son la modernización y 
la pobreza, no tomar en cuenta la naturaleza y necesidades propias de los 
contextos y la urgencia de que los programas respondan a criterios de 
pertinencia, particularmente cuando se trata de oferta orientada a los sectores 
desfavorecidos. Las experiencias de Paisa Joven en Bolivia, del POCET en 
Honduras, del CESDER en México, representan, entre otras, estrategias de 
formación orientadas a los sectores desfavorecidos donde un elemento 
esencial de las estrategias, está justamente en la importancia de adecuarse y 
dar respuesta a las necesidades de estos contextos, la premisa ineludible de 
que la formación para el trabajo en estos sectores implica lógicas de 
intervención diferentes a aquellas que se orientan al mercado formal.  
Igual, pareciera hoy que cualquier programa que se oriente a la formación para 
el trabajo debe contemplar dentro de su currícula la articulación entre 
competencias técnicas y básicas, ante la constatación de déficit en este nivel y 
la importancia que éstas tienen en el terreno de la empleabilidad. Finalmente, 
destaca la importancia de desarrollar articulaciones entre los sistemas 
educativo y de formación técnica, entre opciones formales y no formales, con 
objeto de responder a itinerarios flexibles y cambiantes propios de una 
población que transita entre uno y otro sistema, tránsitos que definen sus 
particulares trayectoria educativas y laborales en donde los profesionales de la 
educación para los adultos, y aún mas los Latinos  sin lugar a duda debemos y 
tenemos una responsabilidad ineludible como transformadores de la sociedad 
de promover que se continúen haciendo trabajos de investigación que legitimen 
nuestra profesión.  
 En suma, la propuesta pasaría por analizar las necesidades del entorno con y para los 
participantes, que las propuestas pasaran de la teoría a la praxis, que los recursos se 
administraran de una forma más racional, que se evitase el aislamiento de los 
profesionales, y que se combata el nepotismo y el autoritarismo. 
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Marco general y políticas de educación permanente en el Estado español 
 
 
FAEA 
Federación de Asociaciones  
de Educación de personas Adultas 
Zaragoza 
 
Desde la década de los noventa hasta la actualidad se han producido en el Estado 
español un conjunto de hechos significativos que han modificado el panorama de la 
educación de personas adultas (EPA): 
-En el momento en el que se aprobó la Ley Orgánica 1/1990, de Ordenación 
General del Sistema Educativo, LOGSE, la EPA dejó de ser un subsistema del 
sistema educativo para integrarse dentro del mismo adquiriendo un marco mayor 
de referencia –de educación de personas adultas a educación permanente-. 
-Se han descentralizado por completo –a excepción de Ceuta y Melilla- las 
competencias en materia de educación a los gobiernos de las 17 Comunidades 
Autónomas, recayendo en ellos la planificación, gestión y financiación de los 
distintos programas de EPA. 
-Los informes europeos sobre productividad y empleo, los acuerdos generales para 
la educación y formación, en especial los acuerdos de Lisboa, la celebración de la 
V Conferencia Internacional de Educación de Adultos de la UNESCO así como la 
organización de la VI, han generado un conjunto de estrategias y políticas de 
educación permanente innovadoras y comprometidas que definen correctamente 
cómo debería desarrollarse este ámbito educativo. 
-El acuerdo de los países de la Unión por desarrollar el programa de “Educación y 
Formación 2010”-que engloba el proceso de Copenhague en materia de 
educación y formación profesionales y acciones a favor de la enseñanza superior- 
propone distintos objetivos a cumplir, priorizando el Ministerio de Educación tres: 
incrementar las tasas de escolarización temprana y en las enseñanzas 
postobligatorias, alcanzar el éxito de todos los alumnos en las enseñanzas 
obligatorias y promover el aprendizaje a lo largo de la vida, la ciudadanía, la 
igualdad de oportunidades y la cohesión social. 
-La Ley Orgánica 2/2006 de Educación, LOE, dedica una especial atención a la 
educación de personas adultas y a la necesidad del aprendizaje a lo largo de la 
vida, con el objetivo de que todos los ciudadanos tengan la posibilidad de adquirir, 
actualizar, completar y ampliar sus conocimientos y aptitudes para el desarrollo, 
personal, profesional y social. Por primera vez se reconoce formalmente la 
posibilidad de la formación dentro y fuera del sistema educativo. 
-La aparición de nuevos públicos modifica significativamente las actuaciones en el 
ámbito de la educación de personas adultas: 
-jóvenes que han abandonado el sistema educativo sin obtener la 
titulación básica. 
-incremento de la población extranjera con necesidades de aprender 
nuestras lenguas y/o la obtención de titulación básica en educación y 
formación. 
-alumnado que ya dispone de titulación básica pero que demanda 
formación en competencias profesionales. 
 
-En el ámbito de la Unión Europea, desde 2003 se ha avanzado hacia la 
consecución del objetivo, acordado por el Consejo Europeo, consistente en que 
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se apliquen estrategias de aprendizaje permanente en todos los Estados 
miembros de la Unión Europea. Se trata de una dimensión esencial de las 
nuevas directrices integradas en Lisboa. Un gran número de países –pero no 
todos- han emitido declaraciones de principios en relación con la política de 
aprendizaje permanente, en forma, por ejemplo, de documentos de estrategias o 
de planes de acción nacionales. Otros han adoptado una legislación marco –
España, Francia, Grecia, y Rumania, por ejemplo-. 
 
Todo el marco teórico descrito (de políticas y grandes estrategias), señala 
correctamente cuál debería ser la dirección a tomar para impulsar sobre el terreno la 
educación permanente mediante el desarrollo de múltiples y combinadas 
oportunidades de aprendizaje. Pero la práctica dista mucho de la teoría. Las 
administraciones, preocupadas más por la gestión de lo reglado o lo puramente 
estructural, no terminan de articular medidas para impulsar la educación permanente 
en toda su dimensión, limitándose a continuar una política de educación de personas 
adultas ya definida en 1974. Cabe subrayar, no obstante, el esfuerzo de algunas 
iniciativas innovadoras tomadas por algunas administraciones autonómicas, como la 
del Gobierno de Aragón. Se constata igualmente una tendencia a concentrarse en la 
recuperación de las personas que se han quedado fuera de los sistemas y/o en la 
empleabilidad, articulando ofertas destinadas prioritaria o exclusivamente a personas 
en edad laboral. 
 
Asimismo, sigue sin abandonarse en general la precariedad financiera y de recursos, 
persistiendo el carácter modesto y discreto que históricamente ha tenido este sector 
educativo, situándose a mucha distancia del lugar que debería corresponderle. 
 
Convendría mirar a algunos países como Suecia, Dinamarca, Finlandia y Noruega, 
donde avanzan a buen ritmo hacia la adopción de un planteamiento nacional 
coherente y global y registran notables progresos por lo que respecta a su puesta en 
práctica. 
 
 
Marco legislativo de educación permanente en el Estado español y las 
Comunidades Autónomas. 
 
El marco legislativo actual para la educación permanente se configura en el Estado 
español teniendo en cuenta las siguientes leyes de educación: 
-La Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenación General del Sistema 
Educativo. La LOGSE constituyó un importante punto de inflexión en la 
ordenación y funcionamiento del sistema educativo español y un importante paso 
adelante en cuanto a la mejora relativa de la presencia de la educación de 
personas adultas dentro del sistema educativo. 
-La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. La LOE simplifica el 
complejo panorama normativo existente, deroga las leyes anteriores (LOGSE, 
LOPEG y LOCE) y se establece como norma básica de ordenación general del 
sistema educativo español en sus niveles no universitarios y con una explícita 
referencia a la organización de las enseñanzas en el marco del aprendizaje a lo 
largo de la vida. Incluye la Educación Infantil, la Educación Primaria, la Educación 
Secundaria Obligatoria, el Bachillerato, la Formación Profesional, las Enseñanzas 
Artísticas, las Enseñanzas de Idiomas, las Enseñanzas Deportivas y la Educación 
de Personas Adultas. 
 
A partir de la primera ley y antes de la aprobación de la segunda, se han publicado las 
distintas leyes autonómicas: 
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-Ley 3/1990, de 27 de marzo, para la Educación de Adultos, de Andalucía. 
-Ley 3/1991, de 18 de marzo, de Educación de Adultos, de Catalunya. 
-Ley 9/1992, de 24 de julio, de educación y promoción de adultos, de Galicia. 
-Ley 1/1995, de 20 de enero, de Formación de las personas Adultas, del País 
Valencià. 
-Ley 3/2002, de 9 de abril, de Educación de Personas Adultas de Castilla y León. 
-Ley Foral 19/2002, de 21 de junio, reguladora de la educación de personas 
adultas, de Navarra. 
-Ley 16/2002, de 28 de junio, de Educación Permanente, de Aragón. 
-Ley 23/2002, de 21 de noviembre, de Educación de Personas Adultas de Castilla-
La Mancha. 
-Ley 13/2003, de 4 de abril, de Educación y Formación Permanente de Personas 
Adultas de Canarias. 
-Ley 4/2006, de 30 de marzo, de educación y formación permanentes de personas 
adultas de las Illes Balears. 
 
En el resto de las Comunidades Autónomas, la ordenación y regulación de la EPA se 
ha desarrollado mediante otras normativas de rango inferior (Asturias, Cantabria, 
Extremadura, La Rioja, Madrid, Murcia y Euzkadi). 
 
Para un correcto estudio, habrá que tener en cuenta que, además de esta normativa, 
han sido publicadas o están en fase de redacción leyes autonómicas de educación 
pudiendo modificar, en positivo o en negativo, lo establecido en las precedentes de 
educación permanente. 
 
 
Administración general de los programas de educación permanente, dentro del 
Sistema Educativo 
 
En la actualidad, el modelo de reparto de competencias educativas establecido en 
la Constitución, por el que la administración del sistema educativo español es ejercida 
de forma compartida por el Estado, las Comunidades Autónomas, las 
Administraciones Locales y los centros docentes, se encuentra claramente definido. 
Impulsar la cooperación entre las administraciones se convierte, entonces, en uno de 
los retos fijados por las autoridades educativas en cuanto a la administración y la 
ordenación del sistema educativo. 
 
Para posibilitar la cooperación, la Ley Orgánica de Educación fija, entre otras, las 
siguientes vías de actuación: 
-Establecimiento de conciertos educativos de la Conferencia Sectorial de 
Educación con el fin de conseguir un sistema educativo equitativo y de calidad. 
-Incrementar la coordinación y establecer convenios de colaboración entre las 
administraciones educativas y las universidades, las corporaciones locales y 
otras entidades públicas y privadas dándose, en este último supuesto, especial 
preferencia a las asociaciones sin ánimo de lucro. 
-Programas de cooperación territorial promovidos por el Estado para alcanzar 
los objetivos educativos de carácter general y específicos 
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-Intercambio de información y la difusión de buenas prácticas educativas o de 
gestión de los centros docentes. 
 
Con todo, la realidad de la educación permanente es muy distinta de una Comunidad 
Autónoma a otra. Cada una ha aplicado un estilo y ha establecido unas prioridades y 
no otras. El traspaso de las competencias no ha posibilitado un salto cualitativo hacia 
delante, si bien durante unos años se ha producido “un parón” o estancamiento 
significativo en general. La administración del estado tampoco ha sabido situarse en 
su rol potenciador de las estrategias mundialmente aprobadas y algunas CC.AA, a su 
vez, han sido reacias a establecer marcos de relación, intercambio e investigación. 
 
Sigue persistiendo una coordinación muy dispar y peligrosamente escasa o nula entre 
los distintos departamentos de la administración y con otros agentes (universidades, 
corporaciones locales, entidades sociales). 
 
 
La financiación de los programas de educación permanente 
 
La enseñanza reglada en el ámbito de la educación de personas adultas es gratuita en 
todo el territorio nacional. El coste de las enseñanzas no formales e informales 
depende de las instituciones que las organicen y del tipo de curso. 
 
El gasto destinado a la educación proviene de dos tipos de fuentes: 
-las públicas, cuyo origen son las distintas administraciones públicas, con una 
aportación del 4,29 % del PIB, habiendo aumentado un 0’8 % de 1995 a 2005. 
-las privadas, provenientes de las familias, con una aportación del 0,88 % del 
PIB.  
 
El porcentaje del gasto público aplicado a la educación de personas adultas es del 0’7-
0’8 %. El porcentaje del gasto total en educación de personas adultas de 
administraciones no educativas (incluye otros ministerios, consejerías y corporaciones 
locales) fue del 13’1 % en 2005. Esta cifra es prácticamente el doble que en el año 
2.000, debido al proceso de transferencias de las competencias educativas a las 
Administraciones autonómicas, pero muy lejos todavía de lo que sería pertinente. 
 
 
La oferta de educación permanente 
 
Está regulada por la Ley Orgánica de Educación y que estructura las enseñanzas de la 
siguiente manera: 
 Enseñanza básica: enseñanzas iniciales (I, alfabetización y formación en áreas 
instrumentales básicas; II, formación en competencias básicas necesarias para 
iniciar la ESPA) y enseñanzas de educación secundaria para personas adultas, 
ESPA, (organizadas en ámbitos de conocimiento: comunicación, social, 
científico-tecnológico) dirigidas a la obtención del título de Graduado en 
Educación Secundaria Obligatoria (GESO). 
 Enseñanzas postobligatorias: Bachillerato (estructurado de manera que cada 
persona pueda elegir su propio itinerario formativo) y Formación Profesional 
(que incluye tanto la Formación Profesional de base como la Formación 
Profesional específica de grado medio y superior). 
 Otras enseñanzas: 
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 preparación para las pruebas de acceso a ciclos de grado medio y grado 
superior de Formación Profesional 
 preparación para la pruebas de acceso a la universidad para mayores de 
25 años 
 programas de Cualificación Profesional inicial 
 formación en el uso de las TIC 
 aula Mentor 
 aprendizaje de lenguas extranjeras 
 español para extranjeros 
 enseñanzas iniciales de idiomas 
 cursos de Educación para la salud/ hábitos saludables y prevención de 
enfermedades y riesgos laborales 
 cursos de Educación vial 
 otros cursos, dentro de la autonomía de los centros educativos 
 
Estas enseñanzas se imparten en la modalidad presencial y a distancia. 
 
Dado que determinados artículos de la LOE carecen de carácter orgánico, no son de 
obligado cumplimento por las Comunidades Autónomas, pudiendo variar la oferta de 
educación permanente de una CCAA a otra. 
 
En el curso 2007-08, el alumnado matriculado en Educación de Personas Adultas fue 
el siguiente: 
Enseñanzas de carácter formal 
Enseñanzas iniciales de Educación Básica 139.156 
Educación Secundaria de Personas Adultas(1) 138.585 
Lenguas españolas para inmigrantes 40.239 
Acceso a la Universidad para mayores de 25 años 11.691 
Preparación a pruebas de acceso a Ciclos de Grado Medio 4.099 
Preparación a pruebas de acceso a Ciclos de Grado Superior 13.980 
Otras enseñanzas Técnico Profesionales 35.640 
TOTAL(2) 383.444 
Enseñanzas de carácter no formal 
Enseñanzas de carácter no formal 179.553 
Fuente: Ministerio de Educación, Política Social y Deporte. (2008). El desarrollo y el estado de la 
cuestión sobre el aprendizaje y la educación de adultos (AEA).  
(1) Menos del 2% de la población adulta que no tiene título. 
(2) Tampoco llega al 2% antes citado. 
 
El 10,4 % de la población adulta española, entre 25 y 64 años ha participado en 
alguna acción de educación o formación permanente en el año 2006, un 11,5 % 
mujeres y un 9,3 % hombres. Habría que añadir a la población previa a los 25 y 
posterior a los 64 años (disponiendo ahora de datos imprecisos). 
 
El reconocimiento y la validación del aprendizaje no formal e informal es una piedra 
angular de la estrategia en materia de aprendizaje permanente. Muchos estados de la 
Unión Europea cuentan con un marco jurídico y algunos de ellos han puesto en 
marcha programas piloto. La evaluación y el reconocimiento de las capacidades y las 
competencias sociales, independientemente de dónde y cómo se logran, son 
especialmente importantes para quienes no tienen cualificaciones básicas, a fin de 
facilitar su integración en la sociedad. Probablemente tengan capacidades que no 
sean fáciles de percibir. Esto es importante para todas las partes interesadas 
(empresarios, gobiernos, particulares, etc.), ya que está demostrado que el 
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reconocimiento de las capacidades adquiridas de manera no formal e informal puede 
producir un gran ahorro de tiempo y dinero. Por tanto, conviene adoptar una actitud 
positiva hacia el reconocimiento del aprendizaje no formal e informal y empezar a 
articular iniciativas con rigor. 
 
 
Los centros de educación de personas adultas 
 
La centros específicos de educación de personas adultas son relativamente recientes, 
creándose a partir de la Ley General 14/1970, de 4 de agosto, de Educación y 
financiamiento de la reforma educativa, pero limitados a ofertar enseñanzas básicas, 
principalmente. Tanto la reconversión normativa como la práctica han tardado en llegar 
a bastantes Comunidades Autónomas y a bastantes centros. Probablemente en la 
actualidad no se han reconvertido efectivamente buena parte de estos centros que 
siguen ofertando casi exclusivamente las citadas enseñanzas básicas. 
 
A su vez ha habido (al menos hasta bien entrados los 90) una manifiesta confusión o 
falta de claridad en la definición de la naturaleza y las características técnicas 
(espacios, profesorado, etc.) que debe poseer una actuación educativa para ser 
considerada como centro o como aula de educación de personas adultas, pudiendo 
existir significativas variaciones de una comunidad autónoma a otra. 
 
Estas imprecisiones provocan que los datos carezcan de fiabilidad comparativa, 
puesto que en algunos periodos se contabilizaba el número de unidades escolares y 
posteriormente se recogían indistintamente los centros, aulas, círculos y otras 
actuaciones. 
 
El número de centros de educación de personas adultas podría situarse en la 
actualidad en torno a 2.200 centros, además de las aulas adscritas así como otras 
actuaciones de diversas administraciones provinciales, municipales y entidades 
sociales. 
 
Las políticas impulsadas por la Unión Europea, en especial a partir de los acuerdos de 
Lisboa, impulsando estrategias para el desarrollo del aprendizaje en la edad adulta, 
apunta a la necesidad de incrementar significativamente los recursos económicos para 
crear mayor oferta, presencial y a distancia, y mayor cantidad de profesorado 
destinado a este ámbito. Esta es, claramente, una tarea apenas iniciada. 
 
 
Funcionamiento de los centros de educación de personas adultas 
 
En cuanto al gobierno de los centros públicos, está encomendado a los órganos 
colegiados (Consejo Escolar y Claustro de Profesores) y al equipo directivo. Además, 
los centros públicos pueden tener otros órganos determinados en sus respectivos 
reglamentos orgánicos.  
 
El órgano ejecutivo de gobierno no es ya el director, sino un equipo directivo integrado 
por el director, el jefe de estudios, el secretario y cuantos otros determinan las 
administraciones educativas. La LOE promueve, de esta forma, una dirección 
colegiada. El equipo directivo se responsabiliza del “proyecto educativo”, la 
“programación anual” y los “proyectos curriculares” de cada etapa educativa. 
 
El claustro de Profesores es el órgano propio de participación de los profesores en el 
gobierno del centro y tiene la responsabilidad de planificar, coordinar, informar y 
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decidir sobre los aspectos educativos del centro. Está integrado por la totalidad de los 
profesores que prestan servicio en el centro y presidido por el director o la directora. 
 
El Consejo Escolar es el órgano de gobierno del centro en el que participa la 
comunidad educativa. Está compuesto por el director o directora, el jefe de estudios, 
un representante del municipio, un número de representantes de profesores y de 
alumnos, un representante del personal de administración y servicios y el secretario 
del Centro. 
 
La calidad de los servicios prestados en las distintas actuaciones, se ve afectada por 
las políticas, los recursos, las instalaciones y por un sinfín de factores, de los cuales es 
clave la calidad del personal que participa en la prestación de dichos servicios. Hasta 
ahora, en numerosos estados de la Unión Europea se ha prestado poca atención a la 
formación (inicial y continua), el estatus y la remuneración del personal que se ocupa 
del aprendizaje de adultos. En este contexto, dicho personal no se limita a los 
profesores y los formadores, sino que incluye a la dirección, los orientadores, los 
tutores y el personal administrativo. Todos ellos deben ser capaces de satisfacer las 
distintas necesidades de los grupos específicos. La calidad del personal es 
fundamental para motivar a los adultos a participar en actividades de aprendizaje. 
 
Los centros de iniciativa social y privados gozan de autonomía para determinar su 
organización, de forma que tienen libertad para establecer los órganos de gobierno y 
de participación que consideren oportunos. 
 
En el caso de los centros de iniciativa social, dado su carácter asociativo, gestionan la 
organización y funcionamiento basándose en el principio de participación.  Articulan 
así los órganos de toma de decisión de manera que en él puedan estar representadas 
todas las partes y sean todas las partes las que decidan sobre los distintos elementos 
del centro: la organización, el funcionamiento, las estrategias, la oferta… 
 
Las entidades sociales articulan su actuación en coordinación y colaboración con 
buena parte del tejido asociativo del lugar donde desarrollan su actividad, además de 
con las instituciones que tienen competencia en cuanto a gestión en el área de 
influencia. 
 
 
La iniciativa social en la educación permanente 
 
La sociedad civil organizada ha sido pionera desde principios del siglo XX en organizar 
actividades así como en la generación de modelos adecuados y dirigidos al fomento 
de la cultura y la educación de las personas adultas en el Estado español. 
 
Existe en la actualidad un importantísimo número de entidades sociales cuya misión 
guarda relación con la educación y formación de personas adultas, sin que haya un 
estudio formal de recogida de datos sobre las mismas, dada la dificultad de 
sistematizar este trabajo. 
 
Las líneas de colaboración con la administración pública a lo largo de la historia son 
escasamente perceptibles y en muchos casos se han conseguido mediante el 
esfuerzo y reivindicación de la sociedad. La presencia de las entidades de iniciativa 
social en el ámbito de la educación de personas adultas ha sido condicionada por las 
políticas de subvenciones destinadas a este fin llevadas a cabo por las distintas 
administraciones educativas mediante procesos muy variados y dispares. 
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El gasto en subvenciones ha sido siempre modesto y claramente insuficiente. Baste 
decir que la administración central, que ha sido la que mayor gasto ha realizado no ha 
llegado a la cifra de seiscientos mil euros anuales entre 1983-2003. 
 
No obstante, las entidades de iniciativa social, diseminadas por toda la geografía del 
Estado, surgen y se articulan para responder a múltiples necesidades sociales y su 
acción se ejecuta directamente donde se producen las demandas. Esta circunstancia 
determina las cuatro principales capacidades de las entidades: 
-Anticipación, siendo capaces, a través de la acción y el análisis, de detectar cómo 
se van generando las necesidades para articular respuestas. 
-Innovación para generar nuevas ideas, nuevos métodos y didácticas, en base a la 
formación, la investigación y la experiencia de trabajo. 
-Flexibilidad, gracias a una infraestructura mínima, una conciencia de trabajo en 
red y capacidad para implicar a profesionales y voluntarios –su principal recurso- 
para generar nuevos proyectos y adaptarse a las nuevas necesidades sociales 
que surgen. 
-Rentabilidad, aprovechando al máximo los escasos recursos disponibles. 
 
Las entidades de iniciativa social son agentes sociales y ejercen así la tarea pública, 
mediante una organización democrática y siendo permeables a la acción y la 
intervención social. Generan servicios a la sociedad, comparten similares objetivos a 
los de las administraciones públicas y carecen de fines lucrativos.  Se coordinan con 
otras entidades generando redes provinciales, autonómicas y nacionales para 
combinar esfuerzos, aprender y reivindicar.  Tienen capacidad para general material 
didáctico específico, diseñar planes propios de formación del profesorado y generar 
modelos progresistas de educación de personas adultas. 
 
Las entidades cuya misión principal es la educación de personas adultas, estamos 
convencidas de que el aprendizaje a lo largo de la vida ha de ser una prioridad para 
todas las personas, más allá incluso de la responsabilidad de la educación obligatoria, 
y reivindicamos firmemente que deben articularse los mecanismos necesarios para 
incrementar los programas, la financiación y la generación de marcos de trabajo, de 
debate e investigación entre los organismos públicos, las entidades y los 
profesionales. 
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